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Mary Pearson
Cette étude de cas analyse l'intervention éducative d'un enseignant du primaire qui a mis
en œuvre un dispositif didactique et pédagogique intégrant de façon systématique
l'informatique scolaire à une pédagogie du projet dans le but de mieux répondre aux
besoins liés à l'apprentissage d'élèves provenant d'un milieu socioéconomiquement
faible. Cette étude longitudinale (1998-2001) fait ressortir l'impact de l'agir professionnel
sur la réussite scolaire.
La problématique de notre recherche s'inscrit dans la foulée de la réforme en cours, dont
l'une des visées est de contrer le retard scolaire au primaire et le risque d'échec et
d'abandon scolaire précoce au secondaire. Quatre dimensions éclairent l'implémentation
du dispositif : l'équité sociale, les changements épistémologiques, une orientation vers la
socialisation et le rôle des TIC pour soutenir le développement des compétences
transversales.
Le cadre conceptuel s'appuie sur une perspective socioconstructiviste cohérente avec la
théorie de l'anthropologie culturelle de Vygotsky (1978) pour qui l'apprentissage ne se
fait pas seul, mais avec l'aide de pairs plus avancés en contexte de cognition située. La
médiation de l'enseignant, par sa réflexion en action, en synchronie avec les besoins
immédiats de ses élèves, établit le lien entre enseignant et apprenants, pour qu'ils puissent
développer un esprit d'initiative, ainsi que la responsabilité et l'autonomie pour assumer
leurs apprentissages.
Une méthodologie mixte interreliant des méthodes qualitatives et quantitatives a exigé un
recueil de données sur des dimensions descriptives et évaluatives. Des données de
deuxième ordre, issues d'une recherche FCAR (98-NT-004), ont permis de dégager des
caractéristiques spécifiques à la planification, à la gestion de classe et aux comportements
de V «enseignant-cible» en contexte de pédagogie du projet. Les résultats obtenus par les
23 élèves aux examens sommatifs de 6^ année témoignent de l'efficacité de
l'intervention.
La présente étude pourrait avoir des retombées en tant que modèle pour d'autres
chercheurs intéressés à étudier l'impact des TIC comme matériel didactique. Sur le plan
de la pratique, ce type d'intervention serait un moyen efficace pour contrer le décrochage
scolaire chez les élèves en mobilisant leurs capacités de s'adapter avec succès à leur
envirormement, malgré les facteurs de risque qui pourraient les inhiber.
SOMMAIRE
Cette thèse consiste en une étude de cas effectuée dans le cadre d'une recherche
subventionnée sous responsabilité de l'équipe de direction de la candidate. Elle met
en regard les données relatives aux pratiques d'un enseignant et celles d'un
échantillon plus large de sujets. Nous précisons d'abord l'objet de l'étude de cas qui
s'est déroulée de 1998 à 2001. Cette partie de notre recherche porte sur l'analyse de
l'intervention éducative d'un enseignant du primaire qui a mis en œuvre un dispositif
d'enseignement particulier centrée sur la pédagogie du projet et l'intégration
concomitante de l'informatique scolaire afin de mieux répondre aux besoins d'élèves
provenant d'un milieu socioéconomiquement faible. Après avoir circonscrit le
problème de recherche, nous présenterons les objectifs et le cadre conceptuel. La
méthodologie mixte utilisée, les instruments de recherche et les principaux résultats
dégagés de l'analyse seront ensuite abordés en vue de dresser le profil d'intervention
du principal sujet, par la suite appelé Wienseignant-cible». Après la section dédiée à
l'interprétation des résultats, nous ferons état de conclusions générales dans le but de
mettre en lumière l'originalité de cette recherche et son apport au développement des
connaissances dans le domaine de l'éducation.
Revenons brièvement sur l'objet d'étude. L'analyse de l'intervention éducative
suppose la compréhension de plusieurs compétences liées à l'acte d'enseigner.
Puisque V«enseignant-cible» dans cette étude est un enseignant d'expérience, nous
porterons notre attention sur l'intervention éducative en tant que représentation et
agir. Tout au long de l'étude, nous ferons ressortir comment son souci d'agir en
praticien réflexif a eu un impact sur la mise en œuvre d'un dispositif qui intégrait les
technologies de l'information et de la communication à une pédagogie du projet qu'il
situait dans une perspective interdisciplinaire ou intégratrice. Il importe ici de
mentionner qu'à l'origine, le projet d'un environnement didactique mettant en valeur
les ressources de l'informatique scolaire était le fruit d'une réflexion par
V«enseignant-cible» qui remettait en question de façon globale ses pratiques
pédagogiques antérieures. En effet, selon lui, les méthodes et les dispositifs
pédagogiques et instrumentaux auxquelles il recourait ne lui permettaient pas
d'atteindre son principal objectif de praticien, soit de foumir à ses élèves un contexte
favorable à la construction des savoirs disciplinaires ni au développement de compé
tences transversales telle l'autonomie cognitive.
La problématique de cette recherche s'inscrit dans la foulée de la réforme du récent
curriculum d'études québécois dont une des visées consiste à assurer, dès le début du
primaire, la réussite et la persévérance scolaire du plus grand nombre. Ce chapitre
cherche à mettre en évidence la nécessité d'«implémenter» un dispositif qui puisse
répondre aux besoins réels des élèves. La problématique repose sur quatre dimensions
qui éclairent la mise en œuvre du dispositif, à savoir l'équité sociale, les changements
épistémologiques, une orientation vers la socialisation, l'apport des TIC pour soutenir
le développement de compétences transversales.
Quatre objectifs seront mis de l'avant pour répondre à la question de recherche qui
porte sur l'évaluation des effets du dispositif utilisé par V«enseignant-cible» et sur
l'impact de l'intervention éducative valorisant la pédagogie du projet et l'intégration
des TIC.
Ces objectifs sont les suivants :
n  décrire l'évolution du dispositif pour la construction par les 23 élèves de la
classe dite virtuelle de compétences méthodologiques et sociales au cours des
trois années de la recherche,
n  identifier ce qui est spécifique chez V«enseignant-cible», par rapport à sa
planification d'un enseignement en pédagogie du projet intégrant les TIC,
n  identifier la nature des interactions maître-élèves en contexte de pédagogie du
projet intégrant les TIC,
n  évaluer l'efficacité de l'approche préconisée pour la construction par les
élèves de compétences disciplinaires et transversales ciblées par le programme
du primaire.
Le cadre conceptuel de l'étude suit une perspective théorique socioconstructiviste
cohérente avec la théorie de l'anthropologie culturelle de Vygotsky (1978) pour qui
l'apprentissage ne se fait pas en situation isolée, mais avec l'aide de pairs plus
avancés en contexte de cognition située. La médiation de l'enseignant', en synchronie
avec les besoins immédiats de ses élèves, établit le lien entre enseignant et
apprenants, pour qu'ils puissent développer un esprit d'initiative, ainsi que la
responsabilité et l'autonomie pour assumer leurs apprentissages. Plusieurs études sont
relevées dans ce chapitre pour faire valoir le bien-fondé d'une approche à
l'enseignement basée sur la coopération pour la réalisation de projets soutenus par les
TIC. Des études qui disent le contraire sont aussi évoquées dans le but de bien cemer
l'objet de l'étude.
C'est à l'aide d'un plan de recherche de type longitudinal recourant à une
méthodologie mixte associant le recours à des méthodes qualitatives et quantitatives
que deux types de données ayant des dimensions descriptives et évaluatives ont été
recueillies et analysées de façon contrastée, à partir de l'information recueillie auprès
de 48 enseignants du primaire. D'une part, les données de premier ordre ont été
recueillies auprès de 1 '«enseignant-cible» durant les trois années d'un cycle prolongé.
D'autre part, les données discursives recueillies ont été mises en relation avec des
données d'observation vidéoscopiques et avec des discours d'entrevues menées
auprès d'un échantillon large d'enseignants de profil comparable dans le cadre d'une
recherche subventionnée par le FCAR (1999 à 2002).
Le traitement comparatif de ces données permet de dégager des caractéristiques
propres à la planification de V«enseignant-cible» lors des trois étapes de mise en
œuvre d'une pédagogie du projet. Pour lui, ce type de dispositif pédagogique permet
à l'enfant d'apprendre en situation de réalisation de tâches authentiques. A cet effet, il
lui importe que les éléments de planification qui fondent son enseignement se basent
'  Dans le présent doeument, la forme masculine désigne aussi bien les hommes que les femmes et
son emploi n'a pour but que de faciliter la lecture du texte.
sur les connaissances antérieures effectives des élèves. Quant au recours à
l'informatique scolaire en tant que dispositif ou matériel scolaire, il y croit fortement,
car tous les projets qu'il propose à ses élèves exigent le recours à l'intemet. Par
conséquent, les élèves développent une certaine autonomie instrumentale nécessaire à
la recherche ainsi qu'à la sélection d'informations pertinentes à la réalisation
d'activités liées aux projets. Les résultats des élèves qu'il a accompagnés durant un
cycle prolongé de trois années consécutives aux examens sommatifs de 6® année dans
les deux disciplines «fondamentales», les mathématiques et la langue maternelle,
témoignent de l'efficacité de l'intervention.
Cette thèse pourrait aider d'autres chercheurs à étudier les TIC en tant que matériel
scolaire intégré à un dispositif pédagogique favorisant la réalisation d'apprentissages
disciplinaires et transdisciplinaires en contexte authentique. Elle présente aussi un
intérêt pour celles et ceux qui, dans une visée de mise en œuvre d'une méthodologie
mixte, désirent recourir à l'étude de cas en visant un certain seuil de généralisabilité
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INTRODUCTION
L'enjeu fondamental de cette étude de cas est de décrire en quoi la mise en œuvre
d'un dispositif visant à optimiser, en salle de classe, les conditions d'apprentissage
d'élèves provenant d'un milieu socioéconomique faible peut affecter leurs chances de
réussite scolaire. Le dispositif dont il est question est un environnement didactique
informatique, c'est-à-dire une salle de classe munie d'ordinateurs individuels en
réseau, ce qui permet aux élèves d'accéder à l'information et de communiquer en
utilisant des technologies informatiques reconnues dans le monde de l'éducation en
tant que technologies de l'information et de la communication (TIC). L'appellation
de «classe virtuelle» correspond au label de projet approuvé par l'assemblée des
commissaires de la Commission scolaire des Sommets lors de son démarrage en
septembre 1998. Dans les faits, l'expérience ne correspondait pas à la mise sur pied
d'une classe virtuelle au sens propre, tel qu'on peut le comprendre en formation à
distance (FAD) utilisant les ressources d'Internet mais plutôt à une classe dotée d'une
quantité anormalement élevée de postes de travail (ratio un poste - un élève). Il s'agit
donc plutôt d'une expérience de mise en œuvre se voulant optimale des ressources
offertes par l'informatique scolaire, tant au plan de l'accessibilité au matériel
didactique informatisé (MDI) que des fonctions de communication synchrones ou
asynchrones dans le cadre d'une classe régulière. La particularité de cette expérience
réside donc moins dans sa dimension technique ou instrumentale, tel que pourrait le
laisser croire le titre donné au projet de l'École primaire Sainte-Marguerite de
Magog, que dans la dimension d'intégration des dispositifs technologiques et
pédagogiques, par la mise en œuvre systématique d'une pédagogie du projet
recourant à l'informatique scolaire de façon régulière. Ce qui caractérise ce projet de
classe relève donc essentiellement du rapport établi entre une posture
épistémologique se voulant socioconstructiviste de la part de l'enseignant et de la
cohérence de ses pratiques pédagogiques incluant le profil d'appropriation de
l'informatique scolaire qu'il proposait à sa classe.
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Dans un tel environnement, les élèves vivent une expérience pédagogique ayant des
pôles de références stables lorsqu'ils cheminent avec le même enseignant et les
mêmes pairs lors des trois demières armées de leur scolarisation à l'école primaire. À
ce stade logicomathématique de leur développement cognitif, lors de la pré
adolescence, les enfants sont plus aptes à comprendre ce que signifie la prise en
charge de leur propre apprentissage (Piaget, 1976).
Fournir aux enfants du primaire un envirormement stable est une des visées de la
réforme curriculaire présentement en cours dans les écoles publiques du Québec. Le
découpage préconisé dans le nouveau Programme de formation de l'école québécoise
(Gouvernement du Québec, 2000a) structurant l'enseignement primaire en trois
cycles de deux ans a comme finalité de permettre aux enseignants d'exercer des
interventions pédagogiques de longue durée, d'orientation socioconstructiviste, en
vue de contrer le redoublement des élèves et d'accroître leurs chances de réussite.
Desbiens (2003) explique que cette pratique d'encadrement pédagogique {looping) où
l'enseignant accompagne ses élèves lorsqu'ils passent à une classe supérieure devient
de plus en plus populaire, puisqu'elle permet l'établissement et le maintien de
relations interpersonnelles positives et signifiantes entre élèves et enseignants. Ce qui
est particulier à ces cycles pluriannuels, c'est qu'ils « visent une individualisation
mille fois plus ambitieuse, qui ne porte pas sur les projets de formation ni sur les
maîtrises finalement visées, mais uniquement sur les chemins qu'ils parcourent »
(Perrenoud, 2002, p. 8).
La fonction exercée par l'enseignant-médiateur lors du long parcours couvrant la
moitié des années de scolarisation du cursus primaire de son groupe d'élèves est
traitée dans le cadre théorique de cette étude en vue d'éclairer la mise en œuvre d'un
mode d'enseignement qui leur foumirait une ouverture aux problèmes réels de la vie.
Un tel contexte permettrait aux élèves d'approfondir leurs compétences sociales et de
développer des aptitudes pour établir de nouveaux rapports au savoir. Le processus
d'enseignement et d'apprentissage ainsi engendré encouragerait l'interaction que
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suscite la culture de réseau qui se crée quand un enseignant exploite les potentialités
de l'ordinateur comme outil didactique de base pour soutenir toutes les activités
pédagogiques liées aux parcours scolaires de ses élèves.
Dans ce sens, Corbett et Willms (2002), s'inspirant de l'enquête menée en 2000 par le
PISA afin d'examiner de près l'accès et l'usage des TIC par les élèves canadiens,
rapportent qu'on s'attend à ce que «l'utilisation de la technologie à des fins
éducatives permette d'améliorer les résultats scolaires, d'accroître les compétences
technologiques et de diminuer les inégalités entre les groupes » (p. 1). Ils avancent
que pour relever le défi de la nouvelle économie qui a contribué à intensifier la
concurrence entre les pays « les écoles primaires et secondaires ont pour rôle
primordial de jeter des bases solides sur lesquelles seront ensuite édifiés le savoir et la
compétence» (p. 8). Notre étude s'inscrit dans cette ligne de pensée et décrit les
ramifications de la mise en œuvre par un enseignant d'un dispositif susceptible de
rejoindre les intérêts de ses élèves et de les préparer pour la vie.
L'étude comprend cinq chapitres. Le premier abordera, de façon détaillée, la
problématique au regard de la situation d'enfants du primaire provenant d'un milieu
socioéconomiquement faible et l'impact possible que peut avoir l'outil informatique
sur leurs chances de réussite. Seront aussi analysées dans ce chapitre, à partir de
documents gouvernementaux, notamment ceux qui fondent la réforme curriculaire
présentement en cours, les causes qui ont provoqué la mouvance vers une réforme
ayant comme but d'augmenter les chances de réussite scolaire de cette catégorie
d'élèves, en particulier. Dans le second chapitre, le cadre conceptuel qui soutient la
problématique ainsi que le cadre théorique pour la résoudre seront présentés afin
d'examiner, en profondeur, les théories associées à l'apprentissage et le choix de la
Le programme PISA [Programme international (de l'OCDE) pour le suivi des acquis des élèves]
faisait suite à une enquête menée en 2000 par PISA auprès des pays membres de l'OCDE pour
évaluer les compétences des élèves de 15 ans dans le domaine de l'alphabétisation, c'est-à-dire la
compréhension de l'écrit et de la culture mathématique et scientifique, alors que ceux-ci arrivent
au terme de leur scolarité obligatoire.
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position épistémologique d'orientation socioconstructiviste adoptée pour l'étude. Les
éléments relatifs aux choix méthodologiques pour justifier le plan de la recherche et
la méthode de travail utilisée pour le recueil et le traitement des données constitueront
le troisième chapitre. La présentation et l'analyse des résultats, dans le quatrième
chapitre, devraient permettre d'élucider les effets de ce modèle d'intervention de
l'enseignant comme dispositif pour optimaliser les apprentissages de ses élèves et le
développement des compétences dites « transversales ». Dans le chapitre de
conclusion, un retour sur les résultats de l'étude qui compare l'intervention de
V«enseignant-cible» à celle de ses pairs articulera les caractéristiques représentatives
de son profil et permettra de voir en quoi il a évolué depuis le début de la mise en
oeuvre du dispositif. Les forces et les faiblesses de l'étude seront ensuite soulevées, et
une rubrique sur des perspectvies de recherches futures servira à clôturer la
recherche.
Notre intention dans cette étude est d'examiner dans quelle mesure le recours à une
pédagogie du projet soutenue par l'utilisation systématique de l'ordinateur est une
forme d'organisation de classe propice pour réduire le taux d'échec et d'abandon
scolaire d'élèves en milieu scolaire socioéconomiquement faible et s'il leur permet de
développer des compétences pour réussir in situ, afin de pouvoir les mobiliser de
nouveau dans d'autres situations de la vie.
PREMIER CHAPITRE
LA PROBLÉMATIQUE
L'objectif central poursuivi dans cette étude est de d'évaluer l'efficacité d'une
organisation de classe ayant recours à une pédagogie du projet qui tient compte des
besoins liés à l'apprentissage d'élèves d'un milieu scolaire socioéconomiquement
faible tout en intégrant de façon systématique l'informatique scolaire. Notre intérêt
pour cet objet d'étude réside dans le fait que la réussite des élèves a formé l'élan vital
qui nous animait tout au long de notre carrière qui s'est déroulée surtout aux niveaux
primaire et secondaire. Plus particulièrement, notre intention est d'analyser
l'intervention éducative d'un enseignant qui a eu recours à une pédagogie du projet
dans une perspective interdisciplinaire. Par l'utilisation systématique d'ordinateurs
comme outils didactiques mis à la disposition de chacun de ses élèves, il voulait les
faire interagir dans des situations d'apprentissage basées sur des thèmes d'actualité
avec lesquels ils étaient familiers. Comme le mentionnent Lenoir et Sauvé (1998û),
cette actualisation de l'apprentissage qui se réalise sur le plan pédagogique par le
travail en projets, conduit à l'établissement d'échanges, coopération, interconnexion
et complémentarité entre les matières scolaires (p. 112). Pour Lenoir et Sauvé (1998o,
1998/>), ces notions sont des attributs essentiels de l'interdisciplinarité scolaire.
Dans une enquête menée en 2003-2004 pour le compte du réseau RESCOL,
Statistique Canada considérait le nombre d'ordinateurs mis à la disposition des élèves
à des fins pédagogiques en tant que variable ou indice de première importance. Cet
indice est révélateur du profil de mise en oeuvre de ces matériels scolaires par les
praticiens. Cette enquête portait sur la connectivité et l'intégration des TIC dans les
écoles canadiennes (Plante et Beattie, 2004). Selon une étude de Corbett et Willms
(2002), l'accès aux TIC et leur utilisation par les élèves sont perçus comme
d'importants indicateurs du niveau de préparation des élèves à la réussite et à
l'excellence : ces indicateurs concordent avec nos objets de recherche.
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Cette étude s'inscrit dans le cadre d'un programme de recherche de grande envergure
portant sur le recours aux TIC en enseignement et en formation à l'enseignement à
l'Université de Sherbrooke, programme dont les objets se situent au cœur même de la
réforme du curriculum québécois. Dans le cadre de ce programme, une recherche
intitulée Pédagogie par projet et NTIC au primaire (PPTIC): identification des
conditions optimales pour la construction des compétences transversales a été
subventionnée de 1999 à 2002 par le Fonds pour les chercheurs et l'aide à la
recherche (FCAR^). La recherche que nous avons menée s'y imbrique, mettant en
valeur les trois domaines dynamiques dont est composée la thématique particulière à
la triade Recherche-Formation-Pratique du programme de doctorat de la Faculté
d'éducation de l'Université de Sherbrooke. C'est dans une perspective prise en
considération de chacun de ces trois objets que notre étude a été entamée, en vue de
mieux saisir l'articulation de la pratique éducative. En cohérence avec le premier axe
de recherche du CRIE"*, l'intervention éducative en tant que représentation et agir,
notre étude est centrée sur l'évaluation de pratiques enseignantes et le développement
professionnel des enseignants à tous les niveaux de la formation; éventuellement, elle
devrait permettre d'améliorer les effets de leurs interventions, en salle de classe, sur
l'apprentissage des élèves.
Puisque la réforme de l'éducation amorcée au Québec en 1997 fait appel, « de façon
accrue », à l'idée de développement et de la construction de compétences nécessaires
à l'exercice d'une profession, nous jugeons opportun de prendre en considération le
développement professionnel pour l'analyse de l'intervention éducative qui est au
cœur cette étude. Le référentiel de compétences professionnelles ciblées en formation
à l'enseignement s'appuie sur douze compétences professionnelles qui décrivent les
Subvention 98-NT-004.
Le CRIE est un centre de recherche d'excellence à la Faculté d'éducation de l'Université de
Sherbrooke. Depuis 2001, son directeur s'est vu accorder par le Programme des chaires de
recherche du Canada une chaire de recherche sur l'intervention éducative. Le CRIE fait partie
également du CRIFPE, Centre de recherche interuniversitaire sur la formation et la profession
enseignante, qui regroupe des centres de recherche d'excellence de plusieurs universités
canadiennes.
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gestes propres au travail enseignant (Gouvernement du Québec, 2001a). Puisque
V«enseignant-cible» est un enseignant d'expérience, nous avons sélectionné deux
compétences susceptibles de nous guider dans l'analyse de son intervention. La
huitième compétence traite de l'intégration des TIC dans les activités
d'enseignement-apprentissage; la onzième touche l'identité professionnelle.
Comme le mentionne Davis (2003), l'expérimentation de meilleures pratiques qui
recourent aux TIC est tout à fait pertinente pour répondre aux besoins d'une société
fondée sur l'économie du savoir. Ayant comme source un cadre de référence
international développé récemment par l'UNESCO (2002), Davis justifie une
approche de la formation à l'enseignement par la culture et le contexte pour
l'interprétation d'une bonne pratique soutenue par la technologie. Selon cette auteure,
ce qui aide à motiver et à soutenir des changements par le recours aux TIC dans la
formation à l'enseignement à travers les États-Unis, ce sont des standards,
communément appelés « compétences » dans d'autres pays, qui sont mis sur pied par
des agences et des organisations professionnelles. Des prix accordés pour la pratique
exemplaire influencent davantage l'évolution des pratiques effectives, car les
organisations et les individus leur attribuent une valeur en tant qu'indicateurs
externes à la qualité et à l'appréciation de leurs programmes.
Selon Brown (1992), pour faire avancer la connaissance, c'est au sein de la classe que
la recherche doit se poursuivre, en s'accommodant du mieux qu'elle peut des
multiples contraintes qui la caractérisent. Les contraintes auxquelles les élèves sont
confrontés aujourd'hui, comme le soulève le Rapport annuel du Conseil supérieur de
l'éducation^ (Gouvernement du Québec, 20006), sont influencées par les
changements rapides d'ordre socioéconomique, socioculturel et technologique qui,
après s'être manifestés dans la société, se répercutent sur la micro-société de la
classe. Et le Conseil ajoute que l'impact du développement extraordinaire des réseaux
'  Le Conseil supérieur de l'éducation est un organisme qui a le mandat de soumettre des avis et
recommandations au ministre de l'Éducation du Québec.
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d'information et de communication dans toutes les sphères de la société oblige
l'institution scolaire à prendre acte de cette nouvelle donne qui risque d'entraîner des
transformations importantes dans le monde de l'éducation.
Il vaut mieux, comme société et comme acteurs de l'éducation, en
prendre acte dès maintenant pour s'y tailler une place active,
bénéficier des possibilités qui y sont offertes et en faire un atout au
service de l'éducation et sur le plan pédagogique (Ibid., p. 19).
Cette constatation du Conseil supérieur de l'éducation au regard du rôle attendu des
acteurs de l'éducation pour faire bénéficier les élèves de ce développement
extraordinaire de réseaux d'information et de communication, nous amène à annoncer
les principaux points qui seront abordés dans ce chapitre. Dans le but de circonscrire
la problématique concernant les services éducatifs offerts aux élèves en milieux
scolaires socioéconomiquement faibles, nous porterons notre attention sur les sept
titres suivants : 1) la contextualisation de la problématique; 2) le contexte de la
recherche; 3) le phénomène d'équité sociale; 4) les changements épistémologiques
proposés; 5) des éléments du discours officiel qui portent sur l'apprentissage
coopératif, le constructivisme et l'interaction sociale; 6) l'apport des nouvelles
technologies en enseignement; 7) le contexte spécifique de la recherche. En
conséquence à l'élaboration de ces sept points seront dégagés la question de
recherche ainsi que les quatre objectifs spécifiques qui en découlent.
1. CONTEXTUALISATION DE LA PROBLÉMATIQUE
Le contexte de la problématique et les caractéristiques du milieu scolaire où s'est
déroulée la recherche sont décrits dans ce chapitre; ils illustrent la nécessité
d'apporter des modifications dans l'organisation des conditions d'apprentissage
f
d'élèves provenant de milieux socioéconomiquement faibles. Selon le CSE
(Gouvernement du Québec, 2000Ù), la réussite scolaire des élèves repose sur une
organisation de classe qui met en œuvre tous les dispositifs nécessaires pour mieux
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répondre à leurs besoins réels, en particulier sur l'apport des nouvelles technologies
en éducation pour une intégration réussie dans l'enseignement et l'apprentissage.
Or, le problème qui nous préoccupe, c'est la situation d'apprentissage d'enfants du
primaire d'un milieu socioéconomiquement faible; ces enfants ont le droit inaliénable
de développer les compétences intellectuelles, méthodologiques et sociales, que ces
demières soient d'ordre disciplinaire ou transversal^; ces compétences les aideront à
réussir in situ, à profiter des occasions qui s'offriront à eux dans la vie. Nous avons
relevé, de la documentation officielle menant à la réforme scolaire actuelle, qu'au
cours des deux décennies, les services éducatifs offerts aux élèves du primaire et les
effets des pratiques d'enseignement sur leur apprentissage mettaient en évidence
l'importance du problème.
2. CONTEXTE DE LA RECHERCHE
Les pratiques coutumières des écoles n'ont guère changé au Québec depuis plus de
vingt ans déjà, depuis [...] «une époque où l'on ne parlait pas de mondialisation des
échanges, d'économie sociale ou de navigation sur Internet» (Gouvernement du
Québec, 1996<7, p.l). A tous les ordres, l'enseignement était donné de façon
séquentielle et dans le but de rencontrer des objectifs pédagogiques prédéterminés.
Les propositions faites par le Groupe de travail sur la refonte en profondeur de la
« grille-matière » (Gouvernement du Québec, 1997fl) prenant prétexte des déclara
tions faites dans le cadre des Etats généraux de l'éducation (Gouvernement du
Québec, 1996Ù) devaient permettre de rehausser le niveau culturel des curriculums.
L'approfondissement progressif des disciplines enseignées devait permettre aux
élèves «d'acquérir les connaissances de ces différents champs, d'établir des liens
entre elles, de développer des habiletés et les attitudes nécessaires à la compréhension
et à la maîtrise de leur environnement de même qu'à leur insertion dans le monde»
^  Au-delà des disciplines, ces compétences ont « la capacité à décider du but à atteindre et, donc, à
juger de son opportunité, [...] et aussi la capacité de mobilisation à bon escient » (Lenoir, Larose,
Biron, Roy et Spallanzani, 1999, p. 151).
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(Gouvernement du Québec, 19966, p. 1). En conséquence, en plus de l'enseignement
des matières de base, la réforme curriculaire actuelle miserait sur le développement
de compétences «transversales» d'ordre intellectuel et méthodologique pour que
l'élève puisse établir un rapport au savoir en lien avec le champ d'appartenance
disciplinaire de ces dernières. Ces contenus constitueraient l'essence d'une « culture
générale » ou, encore, savoirs instrumentaux indispensables (Gouvernement du
Québec, 19976).
De Landsheere (1979) entend par matière de base «les connaissances qui sont
l'instrument des autres acquisitions, par exemple : la lecture, l'écriture, le calcul,
l'habileté à consulter les ouvrages de référence, les connaissances informatiques,
etc.» (p. 170). A partir de cette définition formelle, Larose, Grenon, Ratté et Pearson
(2000) expliquent que le concept de matière, soit-elle de base ou secondaire, réfère à
celui fort controversé de discipline scolaire. Ils mettent en perspective ces concepts
en fonction de leur impact sur le processus de réforme curriculaire et de leur rapport
au savoir. Ils font une analyse comparative du discours de certains acteurs principaux
du processus afin de questionner la pertinence du recours à un discours qui se veut
constructiviste. Ils constatent que la définition que fait le groupe de travail sur la
réforme du curriculum au regard des compétences « transversales » d'ordre
intellectuel et méthodologique (Gouvernement du Québec, \991d) est presque
identique à celle faite par De Landsheere huit ans auparavant.
Tant dans les documents des organismes gouvernementaux comme le Conseil
supérieur de l'éducation, par exemple, que dans ceux du Groupe de travail sur la
réforme curriculaire, Larose et al. (2000) relèvent que le recours au concept de
matière ou de discipline ne semble guère plus nuancé :
Les objectifs doivent être clairs et les exigences, les progressions
d'une classe ou d'un cycle à un autre et les liens avec les disciplines
doivent être explicites. Par ailleurs, des séquences seront établies
pour toutes les matières afin d'indiquer la progression des
apprentissages (Gouvernement du Québec, 19976, p. 13).
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Les données recueillies dans le cadre de deux recherches successives menées par le
CRŒ auprès des étudiants en formation initiale à la Faculté d'éducation à
l'Université de Sherbrooke permettent de dégager le sens attribué au concept de
matières essentielles ou « de base » selon la terminologie en usage en sciences de
l'éducation. Dans les deux recherches, les intervenants identifient, par ordre
d'importance, les matières essentielles ou « de base » comme étant le français et les
mathématiques. Quatre matières constituent un second bloc : les sciences humaines,
les sciences de la nature, l'anglais et l'éducation physique, suivies des autres
programmes des arts (Larose et Lenoir, 1998; Lenoir, Larose, Grenon et Hasni,
2000).
Le rapport que les organismes gouvernementaux entretiennent avec le savoir qui est à
l'origine de la matière scolaire n'est guère plus clair, même si cette question, comme
le soulèvent Larose, Grenon, Ratté et Pearson (2000) et Larose et Pearson (2001),
s'avère fondamentale puisqu'elle met en jeu les fondements épistémologiques de
l'ensemble de l'éducation ou de la formation scolaire. L'analyse du discours des
organismes gouvemementaux suggère que pour ces demiers, « le savoir s'exprime
essentiellement en tant qu'entité plurielle associée aux matières ou aux disciplines, le
savoir est un donné » (Larose, Grenon, Ratté et Pearson, 2000, p. 19).
De l'analyse faite par Larose, Grenon, Ratté et Pearson (2000) au regard de certains
concepts clés de l'actuelle réforme curriculaire, nous dégageons que le discours se
veut porteur de modifications, non seulement dans la façon de concevoir les finalités
de l'apprentissage scolaire, mais aussi de celle qui caractérise le statut de l'apprenant
lui-même. C'est sur cette modification, le virage vers un « paradigme de
l'apprentissage », que nous nous attardons dans cette étude sur la réussite des élèves
d'un milieu socioéconomiquement faible.
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2.1 Une formation centrée sur l'élève
La commission des États généraux tenue en janvier 1996 proposait une formation
centrée sur l'élève et mettait en évidence la nécessité d'acquérir des compétences
pour le préparer à prendre sa place dans la société du savoir. Dorénavant, l'école
deviendrait un milieu de vie pour instruire, socialiser et qualifier (préparer à
l'exercice des différents rôles sociaux). D'ailleurs, ce sont les exigences sociales,
selon le document des États généraux sur l'éducation, qui incitent à mieux développer
chez les élèves des capacités complexes, « notamment la capacité de repérer, de
traiter et d'analyser l'information, pour favoriser l'auto-apprentissage et la formation
continue » (Gouvernement du Québec, 19966, p. 16).
Assurer la réussite des élèves fut certes l'élément déclencheur de la réforme scolaire
actuelle qui avait comme visée principale le renouvellement du curriculum pour
contrer les phénomènes d'échec et d'abandon scolaire en constante progression
depuis les années 1980 et 1990. Dans le document initiant la réforme^, Pauline
Marois, alors ministre de l'Éducation, invitait les élèves, les parents et les partenaires
en éducation de chaque école à prendre le virage qui mènerait à la réussite scolaire.
Les réformes précédentes n'avaient pas atteint les objectifs qu'elles s'étaient fixés :
entre autres, elles voulaient offrir à tous les élèves l'égalité des chances de réussir
leurs apprentissages, mais se centraient sur l'atteinte d'objectifs pédagogiques plutôt
que sur le développement intégral de l'élève. Des documents gouvemementaux, tels
que celui de la Direction de la recherche sur le retard scolaire au primaire et risque
d'abandon au secondaire (Gouvernement du Québec, 199la), dévoilaient la nécessité
d'une action préventive, de la part des enseignants du primaire, visant à éviter le
redoublement et les possibilités d'abandon au secondaire. Quelles modifications
devait-on faire et en quoi ces modifications apporteraient-elles les effets escomptés?
En 1987, le CSÉ avisait le ministre de l'Éducation qu'il revenait à l'école primaire.
^  Réaffirmer l'école. Prendre le virage du succès (Gouvernement du Québec, 1997a).
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en établissant ses visées et ses pratiques, « de se donner les moyens pour respecter les
divers rythmes des enfants » (Gouvernement du Québec, 1987, p. 31).
Les nombreuses études qui ont déploré la piètre performance d'un grand nombre
d'élèves du secondaire et l'avis du CSÉ (Gouvemement du Québec, 1995) qui a
interrogé la situation d'apprentissage des élèves du primaire ont montré le besoin de
proposer des situations d'apprentissage plus dynamiques et plus en lien avec ce que le
Conseil appelait de « vrais problèmes ».
2.2 Les quatre dimensions de l'étude
Nous dégageons de la documentation officielle que l'organisation de la vie scolaire et
la modification des profils d'intervention éducative préconisés par le nouveau
curriculum sont ciblées en fonction de quatre dimensions qui nous guident pour faire
ressortir le caractère stratégique du problème de l'étude :
A. Le phénomène d'équité sociale qui sert de porte d'entrée pour élucider la
problématique d'inégalité des chances de réussite scolaire;
B. Les changements épistémologiques proposés dans le discours officiel
(orientation de la formation centrée sur les compétences versus une
formation par objectifs de comportement) pour contrer l'inégalité des
chances de réussite. Cette « nouvelle » orientation implique un changement
de vision de la part de l'enseignant à l'égard de son mode d'intervention
éducative pour donner l'impulsion propice à la construction desdites
compétences;
C. Les éléments du discours qui portent sur l'apprentissage coopératif, le
constructivisme et V interaction sociale, pour articuler les changements
épistémologiques proposés;
D. Les relations faites avec le rôle des technologies de l'information et de la
communication en enseignement : l'apport de celles-ci comme outils
didactiques au service de l'enseignement soutenant à la fois le
développement des compétences disciplinaires et transversales et la langue.
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3. LE PHÉNOMÈNE D'ÉQUITÉ SOCIALE
Le phénomène d'équité sociale pourrait certes avoir une incidence négative sur
l'égalité de chances de réussite scolaire d'enfants provenant de milieux
socioéconomiquement faibles. Le rapport des indicateurs pancanadiens de l'éducation
du Conseil des ministres de l'Éducation du Canada (2000) relevait qu'en 1996,
jusqu'à 1,4 million d'élèves de moins de 16 ans vivaient dans des ménages à faible
revenu. Ces élèves étaient susceptibles d'avoir un niveau de scolarité inférieur à ceux
dont les parents avaient un statut économique plus élevé. De plus, ceux provenant
d'un milieu à faible revenu étaient appelés à faire face à de plus grandes difficultés en
éducation :
Les personnes qui proviennent d'un milieu où le statut
socioéconomique (S SE) est faible sont moins susceptibles de
terminer l'école secondaire que celles qui viennent de milieux où le
SSE est élevé. Les taux de fréquentation de l'université ont
augmenté entre 1986 et 1994 pour les personnes provenant de tous
les groupes socioéconomiques. Toutefois, l'augmentation était
modeste dans les cas de fréquentation de l'université entre les
personnes provenant d'un milieu où le SSE est faible et les
personnes provenant d'un milieu ou le SSE est moyen {Ibid., p. 88).
Tel qu'observé dans le rapport des indicateurs pancanadiens pour l'an 2000, le revenu
familial continue d'exercer une influence considérable sur les résultats scolaires. Ils
font obstacle à la maturité scolaire des enfants d'âge préscolaire, réduisent la
probabilité de fréquence universitaire et accroissent le risque de gagner un faible
revenu à l'âge adulte. Cependant, la proportion de la population d'âge scolaire vivant
dans une famille à faible revenu^ a diminué, passant de 46% en 1996 à 35% en 2000
(Conseil des ministres de l'Éducation du Canada, 2003).
Le niveau de revenu est établi par les seuils de faible revenu (SFR) de Statistique Canada, auquel
une famille est susceptible de se retrouver dans une situation difficile parce qu'elle doit consacrer
une proportion considérable plus élevée de son revenu aux produits de première nécessité
(nourriture, logement et habillement) que la famille moyenne (Conseil des ministres de
l'Éducation du Canada. 2003).
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Dans leur analyse des caractéristiques des mesures d'intervention éducative précoces
et leurs effets à moyen terme sur les enfants de milieux socioéconomiquement
faibles, Terrisse, Larose, Lefebvre et Martinet (2000) constatent, en effet, qu'à l'état
de défavorisation sont souvent associées des difficultés d'ordre scolaire vécues par
les élèves :
[...] qu'il soit question de rendement scolaire, et taux ou de niveau
de scolarisation, d'abandon ou d'absentéisme, diverses études ont
constaté que l'état de pauvreté de la famille influence l'histoire
scolaire et l'adaptation sociale de l'enfant. En ce sens, le rapport de
Montmarquette et al. (1989) indiquait divers écarts se rapportant au
fonctionnement intellectuel, à l'image de soi, aux matières de base
entre les élèves de milieux socioéconomiquement différents (Ibid.,
p. 2).
Pour sa part, Perret-Clermont (2000) expose le problème des mécanismes par lesquels
s'effectue dans les différents contextes sociaux (l'école étant un de ces contextes)
l'assimilation des enfants à la société globale et aux groupes auxquels ils
appartiendront à l'âge adulte. Elle rappelle que dès le début de la scolarité, les taux de
réussite sont liés à l'origine sociale de l'enfant et elle s'intéresse à la compréhension
de l'impact des contextes sociaux sur les niveaux de conduites cognitives. Elle
considère que les caractéristiques de ces contextes peuvent se montrer déterminantes
dans le développement de la cognition enfantine. Elle illustre les travaux d'une
équipe de recherche de psychopédagogues de Rome qui ont mis en évidence
l'importance d'une intensification des interactions sociales des enfants. Ces
chercheurs, Cecchini, Tonucci, Pinto et Dubs (1973), essayaient de créer des
conditions favorables pour remédier aux échecs relevés; ils modifiaient l'approche
pédagogique afin de pouvoir discemer les mécanismes qui médiatisent les
corrélations entre échecs scolaires et classes sociales. Ils ont formulé des hypothèses
quant à l'importance de la communication et de la motivation dans la détermination
des relations entre les variables «classe sociale» et «développement intellectuel».
Environnements didactiques informatiques et pédagogie du projet... 33
D'autres dimensions issues d'une étude de Cecchini et Pipemo (dans Perret-
Clermont, 2000) se situent au niveau des attentes des parents pour la scolarité de leurs
enfants et les conditions matérielles liées au logement. Perret-Clermont (2000)
rapporte ce que ces auteurs retiennent au regard de ce niveau d'aspiration:
[...] qu'un conflit existe entre d'une part les normes des enseignants
qui ont des attentes calibrées sur les élèves de classes sociales
supérieures et d'autre part les performances effectives des élèves
des classes inférieures, de leur propre estime et de leur habileté
cognitive en tout cas dans le sens d'une réduction de l'écart existant
entre leurs capacités actuelles et potentielles {Ibid., p. 19).
Sur le plan pédagogique, pour passer des normes centrées sur le maître à des normes
centrées sur l'enfant, et donc diminuer ce conflit, Cecchini et Pipemo préconisent de
changer la structure de la communication de la classe. Il faut, comme le mentionne à
nouveau Perret-Clermont (2000), « abandonner le schéma classique d'échange entre
le maître et l'élève pour instituer un réseau d'interactions entre élèves, le rôle du
maître étant alors de suggérer au groupe d'élèves des problèmes motivants - et donc
intéressants à résoudre » (Ibid., p. 19).
Enfin, selon Perret-Clermont (2000), les premières évaluations que Cecchini et ses
collègues font de leur expérience en comparant les résultats scolaires d'élèves d'une
classe sociale inférieure, à ceux d'élèves d'écoles traditionnelles de différents
milieux, semblent révéler le succès de leur entreprise.
Pour les fins de cette recherche, la documentation recensée indique que
l'appartenance à un milieu familial de classe inférieure ou socioéconomiquement
défavorisé peut empêcher les élèves d'accéder à l'information par les nouvelles
technologies éducatives. Au Québec, par exemple, selon les indicateurs foumis par
Statistique Canada pour l'année 1999, 32,1% des ménages de milieux socioécono
miquement faibles disposaient d'un ordinateur à la maison, ce qui, à cet égard, plaçait
cette province au septième rang des dix provinces canadiennes. En conséquence, les
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ménages québécois étaient les moins nombreux à être branchés au réseau Intemet.
Même si on ne donne pas le pourcentage d'ordinateurs domestiques dont disposaient
les ménages à faible revenu en 2000, il n'en demeure pas moins que selon les
statistiques, 85% des élèves canadiens affirment avoir des ordinateurs à leur
disposition, tant à l'école qu'à la maison (Conseil des ministres de l'Education du
Canada, 2003).
Cartier (1999) faisait remarquer que le Québec accusait un retard de deux ans sur
« ses voisins du sud », et que « sa passivité vis-à-vis de l'implantation des TIC dans
un projet de la société québécoise se traduira par un coût social et un retard
économique énorme. A l'heure actuelle, nous hypothéquons l'avenir de nos
enfants » (Gouvemement du Québec, 2000Û, p. 20).
D'autres données mentionnées dans le rapport annuel du Conseil des ministres de
l'Éducation du Canada (2000, p. 14) illustrent l'importante diversité qui existe à
l'échelle nationale à l'égard de l'utilisation des technologies de l'information en
éducation. Le tableau 1 dorme un aperçu de l'apport des TIC comme instrument mis à
la disposition des écoles pour offrir à tous les élèves des possibilités de se familiariser
avec ce nouveau moyen pour accéder au savoir. Même si le Québec avait du retard à
rattraper au moment où les doimées ont été recueillies, il se situait fort bien, selon les
indicateurs, en ce qui a trait à l'utilisation des technologies dans l'enseignement et
l'apprentissage à l'école primaire. Or, utiliser les technologies à bon escient en
éducation, toujours selon l'avis du Conseil supérieur de l'éducation, c'est poursuivre
un premier objectif d'équité sociale :
C'est donc d'assurer que chaque élève ou étudiant ou étudiante qui
fréquente le système éducatif ait la possibilité de se familiariser
avec l'outil d'informatique, surtout si son environnement socioéco-
nomique n'a pas déjà permis une initiation précoce en la matière
(Gouvemement du Québec, 20006, p. 84).
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Tableau 1




Ratio élèves/ordinateur 9 8 7
Québec 11 II 9
Ontario 9 6 6
Colombie-Britannique 8 8 8
% d'élèves ayant accès à Internet à l'école" 88% 98% 97%
Québec 89% 97% 99%
Ontario 86% 98% 96%
Colombie-Britannique 76% 98% 99%
Types d'activités^
•  Traitement de texte 99% 100% 100%
Québec 97% 99% 100%
Qntario 100% 100% 100%
Colombie-Britannique 100% 100% 100%
•  Courriel pour un projet 25% 23% 38%
Québec 40% 26% 36%
Ontario 24% 21% 36%
Colombie-Britarmique 22% 17% 39%
•  Internet pour la recherche 76% 80% 87%
Québec 79% 76% 83%
Ontario 72% 86% 89%
Colombie-Britannique 73% 74% 77%
•  Sites Web (création/mise à jour) 9% 23% 54%
Québec 10% 24% 51%
Ontario 8% 14% 65%
Colombie-Britannique 8% 33% 33%
•  Diffusion d'information (Internet) 33% 31% 39%
Québec 40% 35% 44%
Ontario 24% 28% 39%
Colombie-Britannique 32% 21% 26%
Formation des enseignants"* 45% 34% 29%
Québec 44% 18% 31%
Ontario 45% 39% 25%
Colombie-Britatinique 37% 38% 28%
Fin de la 5' année, de la 9" année et de la i2^ année.
Des taux de 100% pour rile-du-Prinee-Édouard et le Nouveau-Brunswiek.
% d'élèves qui le font.
% d'élèves dont un nombre considérable d'enseignants ont suivi régulièrement des cours en lien
avec l'usage des technologies nouvelles.
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La situation relevée au tableau 1 donne un aperçu général des diverses activités liées
à l'utilisation des TIC en fin de la cinquième année du primaire. Elle fait voir que,
comparativement aux écoles de l'Ontario et la Colombie-Britannique, le Québec met
en place les dispositifs nécessaires pour assurer que chaque élève ait la possibilité de
se familiariser avec r«outil d'informatique».
Il est à noter que même si le statut socioéconomique n'est pas indiqué dans le tableau,
le ratio élèves/ordinateur est plus élevé au Québec que dans les autres provinces.
Nous considérons cette donnée comme un facteur important dans notre étude qui
mise sur une familiarisation précoce avec les TIC pour tous les élèves, surtout ceux à
qui l'environnement socioéconomique ne permet pas l'accès à l'outil. Quant aux
autres activités dans lesquelles les élèves peuvent s'engager pour intégrer l'ordinateur
à leurs activités pédagogiques, nous remarquons que les écoles du Québec tirent de
l'arrière également par rapport à l'utilisation du traitement de texte, une activité
d'apprentissage charnière pour favoriser le développement de compétences
communicationnelles et méthodologiques chez l'élève. Dans le nouveau programme
d'études pour le primaire, ces compétences méthodologiques concernent l'utilisation
de méthodes de travail effectives et des TIC (Gouvernement du Québec, 2003). Vers
la fin de leur scolarisation au primaire, la maîtrise des aspects-clés de la compétence
liée à l'utilisation des TIC implique ;
- d'être familier avec les buts, les concepts, le vocabulaire, les procédures et
les techniques des TIC;
- de reconnaître des concepts familiers dans un nouveau contexte;
- d'explorer les nouvelles fonctions des logiciels et le fonctionnement des
systèmes (p. 29).
De cette analyse comparative, nous pouvons déduire que des dispositifs tels que celui
mis de l'avant dans notre étude peuvent aider à combler les écarts relevés dans le
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tableau 1 au regard du nombre d'ordinateurs mis à la disposition des élèves et sont
susceptibles d'avoir un impact sur la réussite scolaire.
Le phénomène d'équité sociale et son incidence sur la réussite scolaire sont soulignés
également par des organismes américains qui déplorent le manque d'accès à
l'Internet dans les milieux défavorisés. Des résultats colligés par le U.S. National
Center for Education Statistics (2000) font ressortir des écarts très importants entre
les écoles en milieux défavorisés et celles en milieux favorisés. DiMaggio, Hargittai,
Neuman et Robinson (2001) illustrent dans « Digital Divide » les conséquences du
non-accès à l'Internet. En plus de ne pas apprendre à l'utiliser, les élèves ne peuvent
bénéficier des conditions d'apprentissage et de développement de stratégies de
recherche associées à la construction de compétences méthodologiques, sociales et
cognitives préconisées dans la réforme curriculaire, que l'accès à l'Intemet pourrait
leur apporter. Ces chercheurs s'intéressent en particulier aux deux dimensions qui
sont à la base de l'inégalité sociale engendrée par l'accès ou non à l'Intemet, soit la
dimension sociale, et celle reliée à la nécessité de pousser plus loin les recherches en
sociologie pour mieux cerner le phénomène d'équité sociale, phénomène qui doit être
pris en compte dans le cadre de la réforme, et, plus particulièrement, dans celui de
notre étude. Un élément important à prendre en compte dans l'analyse du phénomène
d'équité sociale est le fossé «numérique» creusé par l'accès (ou non) à l'Intemet.
Nous relevons maintenant des études récentes, tant américaines que canadiennes,
concemant les facteurs liés au potentiel des nouvelles technologies qui allègent ou
aggravent le problème. La prochaine section fera état d'abord du fossé numérique et
de son incidence sur l'égalité des chances en éducation aux États-Unis.
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3.1 Le fossé numérique^ aux États-Unis
Warschauer, Stone et Knobel (2004) rapportent que l'inégalité en éducation et la
manière de la surmonter sont des problèmes auxquels les États-Unis font face depuis
plus de cent ans. La diffusion rapide des TIC au cours de la dernière décennie n'a fait,
selon eux, qu'ajouter un élément important à ce problème d'inégalité en éducation.
Le Bureau de recensement du département de commerce américain dévoile que les
inégalités qui existent entre ces deux classes de gens, branchés ou pas à Internet, ne
font que s'élargir avec le temps {National Télécommunications and Information
Administration, 1999, 2000).
Warschauer et al. (2004) constatent que si les nouvelles technologies sont distribuées
équitablement et sont bien utilisées, elles seront perçues comme des outils puissants
permettant d'accroître l'apprentissage chez les élèves marginalisés et leur fourniront
un plus grand accès à une société d'information plus large. Les résultats obtenus de
leur étude qualitative menée en Californie dans huit écoles secondaires, dont certaines
de statut socioéconomique défavorisé et d'autres de milieux favorisés, suggèrent le
contraire. L'introduction des TIC dans les huit écoles n'a servi qu'à modifier les
formes d'inégalités existantes. Par contre, ces chercheurs considèrent que leurs
résultats peuvent appuyer les études similaires antérieures. Ils rapportent que l'étude
de Becker (2000), par exemple, a montré que les élèves de milieux favorisés font un
plus grand usage des ordinateurs, ce qui est en partie attribuable au fait que les
enseignants dans les écoles plus favorisées, confiants que ces élèves disposent
d'ordinateurs à la maison, sont plus portés à leur donner des devoirs sur ordinateur.
Les données recueillies ont aussi indiqué qu'en milieux défavorisés, les enseignants
estimaient que seulement 50% des élèves disposaient d'un ordinateur à la maison. Le
pourcentage relevé par les chercheurs était de 80%. Pour Warschauer et al. (2004)
l'utilisation des TIC en éducation ne doit pas être envisagée sans tenir compte de
^  Traduction de « Digital Divide ». Larose, Lenoir et Karsenti (2002) le définissent en tant que
« clivage social lié aux différences d'accessibilité de l'informatique et de la réseautique selon les
classes sociales d'appartenance des citoyens » (p. 28).
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contextes plus larges, dont celui de la formation des enseignants eux-mêmes. En
effet, dans les écoles défavorisées, les enseignants étaient cinq fois moins qualifiés
que dans celles de milieux favorisés; ils consacraient moins de temps et d'énergie à
des activités enrichissantes rattachées à une utilisation rigoureuse des technologies en
classe.
Norris (2001), pour sa part, explique le fossé numérique dans un contexte plus large;
elle le considère comme un phénomène global, social et démocratique.
1) L'aspect « global » dévoile les divergences d'accès à Internet entre sociétés
industrialisées et celles en voie de développement.
2) L'aspect « social » concerne le clivage entre les riches et les pauvres en
information dans chaque nation.
3) L'aspect « démocratique » renvoie à la différence entre ceux qui utilisent et
ceux qui n'utilisent pas la panoplie de ressources numériques pour se
mobiliser, s'engager dans la vie publique et y participer''' (p.l).
Dans le cadre de notre recherche, nous nous intéressons à l'aspect « social » qui
couvre les services publics, dont l'éducation. Pour Norris (2001), Internet permet de
multiples occasions de développement socioéconomique et démocratique, car il offre
la promesse de livraison de ce service de base à travers le monde. Un tel service
nécessite que de gens compétents soient mobilisés et se concertent pour l'offrir.
L'étude de Becker (2000), qui présente les résultats de sondages de grande échelle
qui décrivent l'accès différentiel aux ordinateurs à l'école et à la maison, met l'accent
sur cette idée de mobilisation de gens, en l'occurrence, les enseignants et les parents.
En plus de corroborer les résultats de l'étude de Warschauer et al. (2004), au regard
des inégalités causées par le fossé numérique, celle de Becker fait ressortir que la
nature des expériences vécues par les enfants qui recourent aux ordinateurs varie
10
Traduction de Tauteure.
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beaucoup selon la matière et selon les objectifs des enseignants. Ces données
n'indiquent-elles pas que les enfants doivent avoir accès à une quantité et à une
quantité adéquates d'ordinateurs en classe comme au foyer? Des adultes ou des pairs
plus avancés doivent aussi être disponibles pour les aider à utiliser la variété
d'applications des logiciels. Les données ont aussi révélé que les parents qui utilisent
un ordinateur pour leur travail sont plus portés à fournir à leurs enfants un accès aux
ordinateurs domestiques. Becker propose même que les employeurs renforcent ce
branchement pour aider leurs employés à se procurer cet accès à un prix bien plus
modique. Malgré les possibilités qu'offre l'accès à Intemet, rien n'est plus important,
selon Becker, que l'expertise de l'enseignant pour permettre aux élèves de vivre avec
les ordinateurs d'une manière intellectuellement puissante. De plus, les enseignants
qui avaient des croyances constructivistes à l'égard de l'enseignement étaient trois
fois plus portés que les enseignants de croyances et de pratiques plus traditioimelles à
laisser leurs élèves recourir à Intemet. Ces enseignants centraient leur attention sur
l'intérêt des élèves plutôt que sur la couverture du curriculum, sur la pensée critique
et les applications du monde réel, en utilisant la résolution de problèmes complexes
pour faciliter l'apprentissage (Becker, 2000).
Voici maintenant les principaux points qui ressortent d'une étude « communautaire »
menée dans un district scolaire d'Atlanta. Il s'agissait d'encourager les populations
sous-desservies à utiliser les TIC en vue de diminuer le fossé numérique. Initié en
1996, ce programme a été conduit grâce à la participation active des gens de la
communauté, tels des membres du district scolaire pour le comté de DeKalb, des
enseignants, de parents et des bailleurs de fonds.
Baker et O'Neil (2001) donnent une vue d'ensemble de ce programme qui, en octobre
1996, a été reconnu par le président Clinton comme modèle à suivre et qui compte
aujourd'hui 14 centres communautaires de la technologie. Ces centres opèrent après
la classe dans les écoles publiques et les centres communautaires. Ils sont ouverts aux
élèves, aux parents, aux gens du troisième âge et aux autres résidants intéressés, tels
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que les parents d'élèves d'écoles privées. Les cours sont offerts sur des technologies
multimédia interactives qui permettent à chaque étudiant de développer des habiletés
informatiques personnelles, des habiletés en lien avec le travail et d'autres de base ou
plus avancées, en lecture, écriture et mathématiques, ainsi qu'une variété de règles
gouvernementales liées au lieu de travail. Le fait de puiser dans les ressources des
écoles publiques pour atteindre des fins autres que les objectifs éducatifs traditionnels
reflète qu'un partenariat entre école et communauté peut récolter des bénéfices
synergiques au-delà de l'orientation traditionnelle du système éducatif à l'égard de
l'apprentissage de l'élève en classe.
Jung, Qui et Kim (2001) s'intéressent également aux possibilités qu'offre Internet
pour favoriser la mobilité sociale dont il est question chez Norris (2001). Selon eux,
c'est le concept de Bourdieu, celui d'« habitus », qui exprime le principe qui structure
les façons dont les individus se branchent à la technologie communicative avec des
objectifs, des attitudes ou des attentes différents. De ce point de vue, l'usage
quotidien d'Internet ne serait pas lié entièrement à son accès, mais à une
conceptualisation théorique plus profonde permettant de saisir la relation individu-
technologie dans le contexte de conditions sociales plus larges (Jung et al., 2001).
Bref, les éléments relevés des écrits américains au regard des disparités causées par
l'accès ou non à Internet pour des fins éducatives ont contribué à mettre en évidence
la nécessité de rétrécir le clivage « numérique ». Ils ont aussi indiqué des mesures
prises dans certains cas pour rendre plus accessible l'usage d'Internet par des
communautés d'apprenants moins nantis. Voyons maintenant comment ce
phénomène se manifeste sur le plan scolaire canadien.
3.2 Le fossé numérique au Canada
Outre les inégalités causées par l'appartenance à une famille à faible revenu relevées
dans les rapports d'indicateurs fournis par Statistique Canada dans la section
précédente, d'autres données viennent éclairer l'impact du fossé numérique sur les
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élèves canadiens de milieux socioéconomiquement faibles. Dickinson et Ellison
(2000) et Dryburgh (2001) font des constats similaires à ceux mentionnés dans les
études américaines relatives à l'utilisation d'Internet par les jeunes, tant à l'école qu'à
la maison. Selon ces chercheurs, l'écart est attribué à deux facteurs persistants et qui
sont parfois liés : le revenu familial et l'origine ethnique. Ces facteurs empêchent les
parents de soutenir les frais de branchement au réseau Internet.
Looker et Thiessen (2003), chercheurs en sociologie et anthropologie sociale,
présentent une analyse descriptive des problèmes liés à l'accès et l'utilisation des TIC
par les jeunes Canadiens. Leur recherche, basée sur le sexe, le statut
socioéconomique et l'emplacement rural-urbain, est surtout centrée sur l'impact du
fossé numérique chez les élèves canadiens du secondaire.
Selon Looker et Thiessen (Ibid.), en plus du clivage social dont il est question, il
existe aussi au Canada ce que Reddick, Boucher et Groseilliers (2000) identifient
comme « dual digital divide » où il y a clivage non seulement entre ceux qui utilisent
et ceux qui n'utilisent pas les ordinateurs et/ou Internet, mais aussi un clivage chez
les non-utilisateurs, ce qui reflète à quel point certains sous-groupes de Canadiens
accordent de la valeur à emprunter la route de l'information. Il y a aussi des
différences observées parmi les utilisateurs, certains se considérant confiants et
compétents, d'autres, plus hésitants.
Dans l'ensemble, les analyses de Looker et Thiessen {Ibid.) suggèrent qu'il existe
toujours un fossé numérique pour les jeunes Canadiens relativement à l'accès aux
TIC et aux expériences avec les TIC. Les gens provenant de familles à faible revenu
sont moins portés à disposer d'un ordinateur à la maison; ceux dont les parents ont un
bas niveau de scolarité et ceux d'une région rurale sont moins portés à avoir un
ordinateur à la maison. Les jeunes de foyers socioéconomiquement faibles ont
tendance à passer moins de temps à l'ordinateur et rapportent de plus bas niveaux de
compétences informatiques. Quant à l'utilisation des TIC selon l'appartenance
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sexuelle, les chercheurs ont noté des différences d'attitudes chez les garçons et les
filles au regard des TIC et les types d'utilisation qu'ils en font. Les jeunes ayant
moins d'intérêt ou ayant moins d'habiletés avec les TIC (les filles, la jeunesse rurale,
les jeunes de foyers socioéconomiquement faibles) semblent plus souvent avoir
appris à utiliser un ordinateur pour la première fois à l'école.
Nous terminons cette section consacrée à l'étude du phénomène d'équité sociale en
nous appuyant sur les propos mitigés de DiMaggio, Hargittai, Neuman et Robinson
(2001) au regard des implications sociales d'Internet.
Selon ces auteurs, Internet" revêt une importance élevée pour les chercheurs en
sociologie qui désirent mettre à l'épreuve des théories relativement à la technologie et
aux impacts des médias. Pour eux, Internet a la capacité unique d'intégrer des modes
de communication et des formes de contenu. Ils signalent, cependant, que la
recherche sur les écoles indique des lacunes en formation et en support aux
enseignants pour intégrer la technologie effectivement dans leur planification de
l'enseignement. Cette constatation nous amène à aborder de nouveau le rôle de
compensation que l'école doit jouer pour mener à bien la réforme du curriculum qui
centre l'intervention pédagogique sur l'individu à former.
4. LES CHANGEMENTS EPISTEMOLOGIQUES PROPOSES DEPUIS LES
ÉTATS GÉNÉRAUX
Les participants aux États généraux tenus en 1995-1996, qui abordaient la question de
la mission éducative de l'école, ont fait écho à la position avancée dans le Rapport
Corbo (Gouvernement du Québec, 1994) et ont réaffirmé que la mission de l'école
était d'instruire et de former les jeunes pour le 2U siècle. L'idée de centrer la
formation sur les compétences générales plutôt que sur des objectifs de
DiMaggio, Hargittai, Neuman et Robinson (2001) définissent l'Internet comme «le réseau
électronique de réseaux qui relient les gens et l'information par ordinateurs et par d'autres
dispositifs favorisant la communication d'individu à individu et la récupération de l'information »
(p. 307).
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comportements constituait l'un des six grands axes autour desquels s'articulaient les
profils de formation : « Par delà toutes les connaissances disciplinaires, [...] on sait
que l'école ne peut tout faire apprendre et que chacun doit apprendre toute sa vie »
{Ibid., p. 22).
Les participants aux Etats généraux souhaitaient le retour du balancier pour que
l'école redevienne ce lieu de temps et d'apprentissage guidé. Outre les connaissances
propres à chaque discipline, l'école devait faire acquérir à l'élève des compétences
plus générales qui faciliteraient ses apprentissages ultérieurs .• la culture de l'effort, le
goût du travail bien fait, l'esprit critique et la capacité de synthèse en font partie
(Gouvernement du Québec, 1996c, p.7).
De plus, la restructuration des curriculums du primaire et du secondaire aurait pour
fonction d'aider l'élève à acquérir les compétences attendues dans les quatre
domaines de savoir considérés dans le rapport Delors (Commission internationale sur
l'éducation pour le vingt et unième siècle, 1996) comme essentiels pour accéder à
l'enseignement secondaire: le savoir, le savoir-faire, le savoir-être et le savoir-vivre
ensemble. Autrement dit, pour le cas qui nous intéresse, leur acquisition rendrait plus
facile le passage des élèves du primaire au secondaire. Cela impliquerait, comme
l'expliquait le Groupe de travail sur le curriculum, de transformer les pratiques
éducatives en vue de valoriser l'interdépendance des éléments et préciser les contenus
globaux de formation. [...] «c'est-à-dire les compétences devant être atteintes dans
les grands champs des savoirs retenus au terme des études ou même au terme d'un
cycle d'études » (Gouvemement du Québec, 1997a, p. 15).
Or, la formation devrait désormais se vivre à travers les apprentissages des
différentes matières et ce sont les compétences dites transversales qui chapeauteraient
le curriculum. Ces dernières, liées aux capacités intellectuelles, à celles d'ordre
Le caractère gras est utilisé dans la version consolidée du rapport des États généraux. Exposé de ta
situation {\995-\996) pour mettre en relief certaines idées traitées.
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méthodologique, de la socialisation et du domaine des langues, faciliteraient à l'élève
la prise en charge de sa formation. Ce choix de nouveaux fondements d'élaboration
du curriculum à partir d'une analyse culturelle, comme le qualifiait le Conseil
supérieur de l'éducation dans son avis pour un renouvellement prometteur des
programmes à l'école, se démarquait de ceux qui, jusqu'à alors, d'inspiration
technique et planificatrice, déployaient des enchaînements d'objectifs terminaux
(Gouvernement du Québec, 1998, p. 12).
Pour l'identification de ces différences de fondements épistémologiques entre
l'ancien curriculum et le nouveau, et pour mieux saisir le concept de compétences
transversales, nous nous rapportons aux quatre principales conceptions de
compétences élaborées par Rey (1996). Lenoir, Larose, Biron, Roy et Spallanzani
(1999) explicitent ces quatre conceptions de Rey: les compétences
comportementales, les compétences de fonction, les compétences escientes ou
interactives et les compétences statut. Il y a lieu d'étayer la classification des quatre
modèles de compétences que ces auteurs ont analysés dans le but de mieux cerner la
vision de V«enseignant-cible» à l'égard des fondements épistémologiques de son
intervention.
Tandis que le premier modèle relevé de la documentation scientifique est présenté
dans une perspective objectiviste, liée à la pédagogie par objectifs, le deuxième
modèle, que Rey (1996) qualifie de compétences de fonction caractériserait
l'intervention de V«enseignant-cible» car il fait porter l'attention sur la finalité à
atteindre. Dans le cas de notre étude, il est lié aux tâches spécifiques des situations
proposées par l'enseignant pour atteindre les buts de la classe virtuelle.
Rey (1996) qualifie le troisième modèle, celui des compétences escientes, de
«transversales», par leur pouvoir d'engendrer et d'adaptater des actions, ce qui
implique comme fondement épistémologique une perspective constructiviste et une
conception de l'être humain qui en fait un sujet autonome et responsable
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(Lenoir a/., 1999). Ces auteurs s'appuient sur Rey (1996) au regard des
compétences escientes ou interactives, pour illustrer la façon dont celles-ci
s'opérationnalisent dans la prise en charge, par l'élève, de sa formation :
Les compétences escientes se caractérisent par leur «puissan
ce générative» (p. 46); elles sont « la capacité à décider du but à
atteindre et, donc, à juger de son opportunité et aussi la capacité à
inventer des moyens pour l'atteindre» (p. 39); chacune de ces
compétences constitue une «capacité de mobilisation à bon
escient » (p. 40, citant Gilbert et Parlier) qui implique une
interactivité entre les savoirs de fait que la situation elle-même
requiert et mobilise cette interactivité (Rey, 1996, dans Lenoir,
Larose, Biron, Roy et Spallanzani, 1999, p. 151).
Toujours en citant Rey (1996), Lenoir et al. (1999) expliquent que la «transversalité
n'est pas une qualité intrinsèque à des compétences : [...] elle dépend fondamenta
lement des situations et du sens qu'un sujet leur attribue» (Ibid.). Cela signifie pour
nous qu'elle dépend du contexte scolaire dans lequel l'élève évolue et du rôle
prépondérant que l'enseignant joue en classe pour la réalisation de cette nouvelle
orientation.
Le quatrième modèle, celui que Lenoir et al. (1999) qualifient de compétence-statut,
renvoie à la fonction d'enseignant, à ce qui, dans le cas de notre étude, caractérise
l'expertise professionnelle de V«enseignant-cible)>.
4.1 Le rôle prépondérant de l'enseignant médiateur sur le plan de l'action
éducative
La documentation gouvernementale fait ressortir le rôle prépondérant du savoir-
éduquer des agents de l'éducation dans la nouvelle orientation de la formation à
travers le curriculum effectif, c'est-à-dire à travers le curriculum officiel, tel qu'il est
interprété par les enseignants, pour être vécu en classe. Dans l'introduction à son avis
au Ministre, le CSÉ insistait, en effet, sur la pertinence du souci de contribution de
tous les agents du réseau scolaire à la consolidation et à l'approfondissement du
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renouvellement du curriculum proposé dans rénoncé de politique portant sur la
réforme (Gouvernement du Québec 1997a; Gouvernement du Québec, 1998).
Cependant, l'accès au savoir par les élèves grâce au développement des compétences
ne pouvait se faire sans l'implication des praticiens de première ligne, dans leur
mission d'instruire, de socialiser et de qualifier. Et c'est par leur rôle de médiation,
toujours selon l'avis du CSÉ, que l'école et l'enseignant, en particulier, seraient plus
en mesure d'« aider l'élève à se situer dans les grands domaines qui structurent le
monde de référence de l'être humain et qui donnent prise sur lui » (Gouvernement du
Québec, 1998, p. 9).
Autrement dit, et tel que le formule l'article 2 de l'avis du Conseil supérieur de
l'éducation concernant le projet de régime pédagogique du préscolaire, du primaire et
du secondaire, la nouvelle finalité de l'école primaire serait d'offrir des services
d'enseignement «pour permettre le développement intégral de l'élève par des
apprentissages fondamentaux qui contribueront au développement progressif de son
autonomie et qui lui permettront d'accéder aux savoirs proposés à l'enseignement
secondaire » (Gouvernement du Québec, 2000a, p. 7).
L'atteinte de la nouvelle finalité de l'école primaire, comme il a été recommandé
dans la documentation issue des organismes gouvernementaux et para-
gouvemementaux, nécessite des changements dans la façon que les enseignants
voient l'enseignement et l'apprentissage, ce qui entraîne une autre vision des
pratiques auxquelles ils avaient recours jusqu'alors pour atteindre les finalités de
l'éducation. On parle ici d'un changement paradigmatique, d'une centration sur
l'enseignement vers une recentration sur l'apprentissage.
4.2 L'apport de l'évaluation dans cette « autre vision » des pratiques
Dans le nouveau curriculum du préscolaire et du primaire au Québec, l'évaluation est
une composante importante dans la triple mission de l'école d'instruire, de socialiser
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et de qualifier l'élève en l'impliquant de façon plus active dans son apprentissage et
en favorisant chez lui le développement de compétences transversales intellectuelles,
méthodologiques, sociales et linguistiques, considérées essentielles pour sa réussite.
De plus, le curriculum de l'école primaire a été restructuré en trois cycles de deux
ans, nous le rappelons, pour permettre à l'élève de pouvoir prendre plus de temps de
s'engager, de manière active, dans la maîtrise et l'évaluation de ses apprentissages. Il
n'en demeure pas moins que c'est le jugement professionnel de l'enseignant qui est
au cœur de la démarche d'évaluation dans des conditions favorisant les rythmes
diversifiés d'apprentissage ainsi que l'éclosion des talents et des aptitudes des élèves
(Gouvernement du Québec, 20016).
Selon l'OCDE (1999), comme nous l'avons soulevé, un individu doit posséder
certaines compétences pour s'ajuster aux besoins de la société. Nous présentons la
position de l'organisme au regard de l'évaluation de ces connaissances et aptitudes
dans le but d'aider l'élève à réussir ses apprentissages et à utiliser ses compétences
dans d'autres situations. Pour l'OCDE, il faut que les élèves sachent communiquer,
s'adapter, faire preuve de souplesse, résoudre les problèmes et utiliser les
technologies de l'information. Ces compétences s'acquièrent dans le cadre des
diverses matières des programmes d'études et leur évaluation nécessite qu'on se situe
dans une optique transversale {Ibid., 1999). Dans cette perspective, des enseignants
innovants sont portés à varier leurs stratégies d'intervention éducative et leurs
techniques d'évaluation en vue de rencontrer les besoins individuels de leurs élèves
en les engageant plus activement dans leurs apprentissages.
Suffit-il de mentionner, à la suite de Depover et Noël (1999), que jusqu'à la
révolution cognitiviste des années 1960, l'intérêt des spécialistes pour l'évaluation
pédagogique s'est davantage porté sur l'évaluation sommative, sur un standard
extérieur aux élèves, pour des fins de classement et de promotion, plutôt que de
chercher à connaître la cause des difficultés rencontrées par un élève engagé dans un
processus d'apprentissage. Ces derniers font remarquer qu'un intérêt grandissant
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émerge chez les évaluateurs pour un certain nombre de variables affectives et sociales
susceptibles d'influer sur les processus cognitifs :
C'est le cas de la motivation, dont on a mis, depuis longtemps, en
évidence le lien qu'elle entretient avec la performance scolaire,
mais aussi de certains mécanismes susceptibles d'influencer le
fonctionnement cognitif {Ibid., p. 9).
Dans une perspective de médiation sociale. Allai (1999) apporte un éclairage
européen au regard du rôle que joue l'évaluation formative dans le processus
d'apprentissage en contexte d'interaction sociale. Elle explique que dans une
perspective socioconstructiviste, par le biais de l'autoévaluation, « le dialogue avec
soi résulte d'un dialogue avec autrui, en l'occurrence les pairs, ce qui contribue à
alimenter la capacité de l'apprenant à entrer dans de nouvelles situations
d'interaction » (p. 46). Cela nous porte à penser que l'évaluation mutuelle en
situation d'interaction sociale contribue à développer chez l'apprenant des
compétences auxquelles il pourra faire appel dans d'autres situations d'apprentissage.
Du côté américain, Cibulka et Nakayama (2000) préconisent, dans le même sens
qu'Allai (1999), que la nouvelle recherche sur l'apprentissage met en valeur des
approches en matière d'apprentissage et d'évaluation centrées sur la capacité des
élèves de transférer ce qu'ils ont appris dans un contexte à une nouvelle situation,
ainsi que sur la compétence d'évaluer si les connaissances antérieures sont utiles
pour donner du sens à la situation courante. Selon eux, porter attention à ces aspects
du transfert de l'apprentissage « aide à mieux préparer les élèves à devenir souples,
adaptables et créatifs pour résoudre les problèmes de demain » (Cibulka et
Nakayama, 2000, p. 9).
Les prochains éléments que nous dégageons du discours gouvernemental et de
certaines études empiriques sont axés sur des concepts à caractère social qui jettent
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les bases du paradigme socioconstructiviste en tant que soutien du cadre conceptuel
de notre étude.
5. DES ÉLÉMENTS DU DISCOURS OFFICIEL QUI PORTENT SUR
L'APPRENTISSAGE COOPÉRATIF, LE CONSTRUCTIVISME ET
L'INTERACTION SOCIALE
Le Conseil supérieur de l'éducation aborde l'apport de l'apprentissage coopératif
comme élément de socialisation (Gouvernement du Québec, 1998); il attire
l'attention sur des pratiques susceptibles de donner des chances optimales pour la
promotion des compétences transversales qui préparent à la formation continue :
Les écoles doivent développer les habiletés jumelles de
V apprentissage coopératif et de Vapprentissage indépendant chez
les élèves, pour les préparer à des apprentissages ultérieurs et à un
monde du travail en évolution (p. 26).
Selon le Conseil, pour certains enseignants, le travail coopératif est une méthode
didactique réfléchie, utilisée, par exemple, dans le cas d'« une enseignante qui est
soucieuse d'une éducation sociale à la coopération ; elle est particulièrement à l'affût
de situations d'apprentissage qui permettent d'exercer, donc de développer des
attitudes ouvertes à l'égard des autres » {Ibid.^ p. 32). La « méthode réfléchie », nous
le verrons, sans être un objet de recherche, renvoie à l'intervention exercée par
V«enseignant-cible» de notre étude et met en valeur son rôle de médiateur lors de
l'élaboration de la pédagogie de projet par le travail coopératif.
En plus de faire état de la position avancée dans les documents gouvernementaux et
paragouvemementaux au regard du recours à l'apprentissage coopératif pour le
développement de compétences sociales, nous allons l'examiner sous d'autres aspects
dans le cadre théorique. Nous verrons que l'étude biennale, menée par Kirk (1997),
auprès d'un groupe d'élèves en fin de cycle primaire dans un milieu défavorisé
d'Irlande, était similaire à celle de notre recherche. Sa recherche fait ressortir
l'efficacité de l'apprentissage coopératif pour améliorer le rendement scolaire,
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l'estime de soi, rinteraction sociale et les représentatiotis des élèves au regard de
l'importance et de l'utilité des matières scolaires.
5.1 Le constructivisme
Dans cette section, nous allons définir notre conception du constructivisme avant de
dégager de la documentation officielle celle préconisée pour la construction du savoir
par l'apprenant. Le constructivisme, pour nous, est une conception de l'apprentissage
à laquelle recourt un individu pour développer ses connaissances à partir de ses
propres expériences. Même si ce processus se déroule au niveau individuel,
l'environnement dans lequel l'individu évolue peut exercer une influence
considérable sur la façon dont il va assimiler le savoir. Autrement dit, nous voyons le
constructivisme comme un processus temporel où l'individu bâtit ses connaissances
graduellement en fonction de ses expérience et de ce que son environnement peut lui
offrir. Dans ses interactions avec ses pairs ou avec des individus plus connaissants,
par l'entremise du langage, il peut se former une autre représentation du savoir - le
savoir qui est accepté par le groupe social auquel il appartient, à connotation
«socioconstructiviste».
En vue d'établir des bases pour la formation continue, le Groupe de travail sur la
réforme du curriculum (GTC) proposait qu'une attention particulière soit accordée à
tout ce qui peut favoriser l'intégration des savoirs, car cette intégration ne peut se
faire que par l'élève lorsqu'il saisit que « le développement de l'esprit dans
l'humanité est lié au développement des représentations des savoirs construits sur le
monde » (Gouvemement du Québec, 1997Ù, p. 29). Pour le GTC, le développement
de cette vision du savoir par l'apprenant serait facilité par des bases ou fondements
constructivistes, voire socioconstructivistes, puisqu'il s'agit de représentations de
savoirs construits, socialement acceptées et transmises aux générations suivantes.
L'opérationnalisation de la construction du savoir est expliquée ainsi par le GTC.
Dans le milieu scolaire, toujours selon le GTC, où l'on parle plutôt d'intégration des
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matières, rintégration des savoirs pour le développement de l'esprit de l'élève, c'est
beaucoup plus que de faire servir ce qu'on a appris dans une matière aux
apprentissages d'une autre matière, « c'est aussi les greffer sur des savoirs antérieurs,
c'est aussi les restructurer, c'est-à-dire les replacer dans un ensemble qui est autre,
c'est aussi établir des liens entre les savoirs différents. Dans tous les cas, intégrer les
savoirs, c'est établir des liens » (Gouvernement du Québec, 19976, p. 29).
Le traitement des concepts d'intégration des matières et d'intégration des savoirs
dans le sens véhiculé plus haut par le GTC est abordé par Lenoir (1991), Lenoir et
Geoffroy (2000) et par Lenoir, Larose et Geoffroy (2000). Ces chercheurs mettent en
évidence l'impact de ces concepts dans le champ d'éducation au Québec tout en
faisant ressortir le lien étroit entre la conception d'intégration et celle de curriculum.
De prime abord, la clarification de Lenoir (1991) au niveau des représentations
conceptuelles de l'intégration des savoirs est intimement liée à l'évolution du terme
« intégration des apprentissages » d'une conception béhavioriste, vers une conception
plus constructiviste. Il explique que depuis le début des années 1990, l'intégration des
apprentissages est reconnue comme intégration des savoirs, car « il s'agit
fondamentalement d'un processus continu et perfectible, non d'un résultat auquel
parvient un être humain à la fin de sa scolarité » {Jbid., p. 440).
Lenoir et Geoffroy (2000) tracent l'évolution du concept d'intégration depuis sa
naissance aux États-Unis au XIX® siècle et situent son utilisation dans le curriculum
au Québec d'aujourd'hui. Ils constatent que plusieurs études ont identifié le concept
d'intégration avec des conceptions qui prédominaient dans la société américaine. Ces
études attribuent à Johann Herbart (1776-1841), philosophe et pédagogue allemand,
le rôle de moteur originel de l'idée d'« intégration finale » fondée sur l'efficience
sociale, selon laquelle les étudiants à la fin de leur scolarité doivent intégrer leurs
savoirs fragmentés.
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Au Québec, le concept d'intégration émerge sous le vocable « intégration des
matières » et s'abreuve à deux sources contemporaines, l'une européenne, l'autre
américaine. A la suite de Herbart qui réclamait la relation entre les objets
d'enseignement, des chercheurs européens, surtout Decroly, se sont opposés à la
présentation analytique et morcelée des savoirs, car elle n'est pas compatible avec le
globalisme de l'enfant (Lenoir et Geoffroy, 2000). Ce concept de globalisme sera
abordé de nouveau quand nous traiterons de la pédagogie de projet.
Lenoir et Geoffroy (2000) terminent en situant le concept d'intégration dans le
nouveau curriculum au Québec. De la documentation officielle, ils relèvent l'effort
constant qui a été fait pour abandonner l'expression « intégration des matières », la
substituant à celle d'« intégration des apprentissages » et, finalement, d'« intégration
des savoirs ».
Nous abordons maintenant le concept qui est le pivot de notre trame conceptuelle,
celui d'interaction sociale sur laquelle est ancrée la conduite de cette étude.
5.2 L'interaction sociale
L'interaction entre apprenants et enseignant est un des concepts clés qui s'intègrent à
la triple mission de l'école préconisée dans la réforme du curriculum pour améliorer
les conditions d'apprentissage.
[La conception de l'apprentissage] s'inscrit « dans les perspectives
cognitiviste et socioconstructiviste, cette conception [voulant] que
tout apprentissage soit essentiellement une construction personnelle
fortement marquée par l'environnement culturel et les interactions
sociales » (Gouvernement du Québec, 2000o, p. 6).
Le concept d'interaction (sociale), nous le réitérons, est le pivot de notre recherche
qui se situe en référence au socioconstructivisme. Il est placé au centre de la carte
conceptuelle, qui sera présentée dans le prochain chapitre, pour illustrer la dynamique
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des concepts qui interagissent pour actualiser la pédagogie du projet mise en œuvre
par renseignant-médiateur dans la classe virtuelle.
6. L'APPORT DES NOUVELLES TECHNOLOGIES EN ENSEIGNEMENT
Selon le Comité des États généraux (Gouvemement du Québec, 1996b) qui exposait
la situation dans les écoles du Québec à l'époque, il y a une étroite relation entre
l'apport des nouvelles technologies en enseignement et la possibilité de contrer le
phénomène de décrochage et d'abandon scolaire. Pour s'ouvrir à sa mission
éducative, en plus de remettre les jeunes au centre de ses préoccupations, l'école doit
s'engager dorénavant dans des projets :
[...] pour les élèves qui sont plus tournés vers les apprentissages
pratiques comme pour ceux qui ont plus d'appétit pour les matières
proprement scolaires, à une gamme plus étendue d'options, à des
méthodes pédagogiques plus variées, faisant par exemple appel plus
largement aux nouvelles technologies ou à l'expérimentation (Ibid.,
19966, p. 30).
Nous considérons le dispositif d'un environnement didactique informatique en tant
que mesure préventive propice pour répondre aux différents besoins d'apprentissage
que nécessitait la clientèle scolaire ciblée pour notre étude, dans le but de leur offrir
une gamme plus étendue d'options pour faciliter leur engagement dans leur propre
formation. En outre, le recours aux TIC pouvait avoir un certain impact sur les élèves
de milieu familial socioéconomiquement faible qui ne leur permettait pas de se
familiariser avec la nouvelle technologie éducative dont l'utilisation est de plus en
plus répandue dans toutes les couches de la société comme outil d'information.
Le rôle que pourraient jouer les TIC pour rejoindre les besoins différenciés des élèves
est défini dans le rapport final du comité des États généraux (Gouvemement du
Québec, 19966); ce rapport reprend les réaménagements proposés dans le rapport
Corbo qui articule les profils de formation autour de six grands axes : les langues, le
champ de la technologie et des mathématiques, l'univers social, les arts, le
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développement personnel et les compétences générales. Le rôle attendu des nouvelles
technologies en enseignement est décrit en ces lignes qui résument, en quelque sorte,
la possibilité de leur impact sur la construction du savoir ;
Les nouvelles technologies de l'information et de la communication
transforment nos façons de penser, de travailler et de communiquer
et sont en voie de devenir le passage obligé pour accéder aux
savoirs {Ibid., p. 2).
Lors de la Conférence socioéconomique sur les TIC tenue en janvier 1996, le ministre
de l'Éducation accordait de l'importance au rôle attendu des nouvelles technologies
de l'éducation dans la formation. Selon lui, moderniser le système d'éducation au
Québec par l'utilisation des technologies de l'information et des communications
constituait un préalable important au virage que le Québec devait prendre pour
donner suite aux conclusions des États généraux: « Aujourd'hui, connaître les
nouvelles technologies de l'information et des communications est, de l'avis de bon
nombre, presque aussi fondamental que savoir lire, écrire et compter »
(Gouvernement du Québec, 1996fl, p. 1).
Était souligné également, lors des rencontres préparatoires à la conférence, le fait que
les élèves appartenant à un milieu socioéconomique moyen ou supérieur étaient
avantagés par rapport aux élèves d'un milieu défavorisé qui ne disposaient pas d'un
ordinateur à la maison. Par ailleurs, un bon nombre de personnes rencontrées à la
conférence voyait les TIC comme un moyen de faire acquérir aux jeunes des
compétences à valeur ajoutée. Voici les principales compétences pouvant être
développées chez les diplômés du système scolaire québécois :
1. Apprendre à apprendre;
2. Résoudre des problèmes;
3. Traiter et communiquer 1 ' information;
4. Utiliser les technologies.
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Le dernier élément, l'utilisation des technologies, devenait, selon le Conseil supérieur
de l'éducation, un élément préalable au développement des compétences liées à la
maîtrise de l'accès à l'information (Gouvernement du Québec, 1996a, p. 24).
Les préoccupations ressenties par les partenaires envers l'importance des TIC dans la
formation lors de la conférence socioéconomique de janvier 1996 ont été reprises par
le GTC dans son rapport sur la réforme du curriculum. D'après le GTC, l'utilisation
des technologies devenait primordiale dans une société du savoir et à la suite de
multiples avis émanant du Conseil supérieur, elle est traitée au même titre que les
champs disciplinaires depuis les 15 dernières années (Gouvernement du Québec,
1997Z), p. 17). Le GTC constatait, de plus, que l'école n'avait pas su s'adapter aux
exigences de la technologie nouvelle ni à la préoccupation de développer chez tous
les jeunes les compétences méthodologiques nécessaires à la formation. Pour lui, la
culture des nouvelles technologies était incontournable dans la mission globale de
l'école de former des êtres libres, responsables et compétents (Gouvernement du
Québec, 1997Ô, p. 131).
Dans une telle perspective, le recours aux nouvelles technologies de l'enseignement
pourrait être considéré comme mesure palliative pour harmoniser la mission globale
souhaitée par le GTC avec ce nouveau moyen pédagogique privilégié pour former les
enfants du primaire qui n'ont pas la chance de grandir avec les TIC. Selon Tardif et
Karsenti (2001), les TIC «deviennent peu à peu des éléments coutumiers de
l'environnement familial, communautaire, social et, éventuellement, scolaire et
universitaire » (p. 90). Nous dégageons de leur point de vue qu'intégrer les TIC dans
l'enseignement aurait comme effet de familiariser les élèves d'un milieu scolaire
défavorisé, comme celui ciblé par notre étude, avec des technologies de base telles
qu'elles existent dans la société actuelle.
Miller (2004) rapporte que des données scientifiques, issues de deux études récentes à
propos des écoles secondaires qui offrent des programmes équipant chaque élève
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d'un ordinateur « portable » - l'une au Canada et l'autre aux États-Unis - révèlent
que cette façon d'enseigner peut avoir un impact positif sur l'apprentissage, « plus
particulièrement pour les élèves à risque et ceux qui ont généralement de faibles
résultats » (p. 1). Ces mêmes chercheurs espèrent, selon Miller, que ces données
convaincront les élus d'étendre ce genre de programme au primaire.
Nous terminons cette partie de l'étude qui mettait en évidence les quatre dimensions
liées à la nécessité d'apporter des modifications dans la façon d'enseigner aux élèves
plus à risque et portons notre attention sur le contexte particulier des élèves au centre
de notre recherche.
7. CONTEXTE SPÉCIFIQUE DE LA RECHERCHE
La population scolaire ciblée par la recherche se trouvait dans un milieu considéré,
selon les critères de TOCDE^^, comme la plus vulnérable et donc plus susceptible de
décrocher, d'abandonner ses études ou de se retrouver dans la filière de
l'enseignement professionnel court du secondaire: un milieu reconnu selon l'indice
de classement du ministère de l'Éducation^'* comme étant défavorisé. Les données qui
caractérisent ce type de contexte socioéconomique sont énumérées ci-après :
1. Revenus des parents;
2. Diplomation de la mère, considérée comme un facteur significatif pour la
réussite des élèves: le diplôme secondaire est le diplôme minimum;
3. La situation du père (s'il est au travail).
Une vérification faite auprès de la commission scolaire pour connaître le statut
socioéconomique du milieu où s'est déroulée la recherche a confirmé que 90% des
Les conclusions clés de l'esquisse de l'OCDE, Overcoming Failure at School, « Venir à bout de
l'échec scolaire » (1998), indiquent que 15 à 20 pourcent de jeunes dans les pays de l'OCDE (dont
le Canada) quittent l'école secondaire sans avoir les habiletés requises pour accéder au marché du
travail, et un tiers de la population adulte dans sept économies avancées ne possèdent pas les
habiletés littéraires et numériques requises pour un emploi. L'un des facteurs partagés par les
élèves à risque dans tous les pays est leur profil unique : ils proviennent d'un milieu
socioéconomiquement faible.
D'après une communication avec une professionnelle au Bureau régional du ministère de
l'Éducation du Québec à Sherbrooke (2001).
Environnements didactiques informatiques et pédagogie du projet... 58
parents occupaient un emploi d'ouvrier dans une des trois usines d'imprimerie, de
caoutchouc ou de textile présentes dans le quartier.^^ À titre d'exemple de ce type de
milieu, nous présentons ci-après un tableau des indices de défavorisation des écoles
primaires de la Commission scolaire des Sommets (Gouvernement du Québec, 2004).
L'école Sainte-Marguerite où s'est déroulée notre étude se situe au rang décile 7.
Tableau 2
Indices de défavorisation par école - 2003-2004
Écoles primaires - Commission scolaire des Sommets
Code


















753003 Ecole Castonguay 21,06 7 16,73 6 131
753004École Christ-Roi 21,16 7 21,48 8 62
753005 École Hamelin 19,58 7 19,24 7 118
753006École de la Tourelle 19,35 7 17,39 6 184
753007 École Masson 17,56 6 17,77 6 198
753008 École Notre-Dame-de-TAssomption 19,45 7 19,21 7 70
753009 École Notre-Dame-de-Lourdes 19,57 7 19,26 7 34
753010École Saint-Jean 19,83 7 17,20 6 109
753021 École Brassard - Saint-Patrice 12,16 3 15,25 5 723
753022 École Saint-Jean-Bosco 23,09 8 22,61 8 267
753024 École Dominique-Savio 12,48 3 13,46 4 127
753025 École du Jardin-des-Frontières 9,01 2 22,73 8 177
753028 École du Baluchon 19,64 7 21,86 8 70
753030 École des Deux-Soleils 15,28 5 17,33 6 241
753033 École Saint-Pie-X 8,22 1 12,69 4 133
753034 École Saint-Barthélemy 12,81 4 14,82 5 83
753035 École Sainte-Marguerite 15,67 5 18,34 7 263
753036 École du Val-de-Grâce 17,25 6 20,19 7 234
753051 École de l'Arc-en-Ciel 12,22 3 19,33 7 169
753055École de la Chanterelle 10,15 2 15,46 5 271
753058 École du Tremplin 12,87 4 18,55 7 252
753060 École Notre-Dame-de-Bonsecours 11,29 3 16,13 6 79
753061 École Notre-Dame-de-Montjoie 11,87 3 16,65 6 70
753062 École Notre-Dame-du-Sourire 14,66 4 20,28 7 61
753063 École Notre-Dame-des-Érahles 12,61 3 17,16 6 65
753064 École Sacré-Cœur 12,73 3 18,41 7 57
753065 École Saint-Gabriel 15,79 5 17,63 6 123
753066 École Saint-Laurent 11,87 3 16,65 6 55
753067 École Saint-Philippe 15,96 5 17,06 6 429
(Gouvernement du Québec, 2004)
Ces derniers emplois sont essentiellement saisonniers.
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Même si des organismes comme l'Organisation de coopération et de développement
économiques ainsi que le ministère de l'Éducation du Québec mentionnent des
indicateurs d'échec scolaire chez les élèves d'un milieu que la documentation
scientifique française appelle populaire, il ne faut pas, comme l'explique Chariot
(1997), affirmer que l'origine sociale de l'élève est la cause de l'échec scolaire :
Contrairement à ce qu'on entend parfois dans les établissements
scolaires, le « handicap socioculturel » n'est pas un « fait », un
constat qui s'imposerait à la pratique enseignante, c'est une
construction théorique, une certaine façon d'interpréter ce qui se
passe (et ne se passe pas) dans les classes. Ce que l'on peut
constater, c'est que certains élèves échouent dans leurs apprentis
sages et qu'ils appartiennent souvent à des familles populaires. Rien
de plus. Parler de handicaps et attribuer ces échecs à l'origine
familiale, ce n'est pas dire sa pratique, c'est formuler une théorie
{Ibid., 1997, p. 2).
Le recours à une intervention précoce, d'après l'étude de Terrisse, Larose, Lefebvre
et Martinet (2000) menée dans des milieux populaires de Montréal, par exemple,
aurait comme effet de réduire la tendance d'élèves de ces milieux à éprouver des
difficultés de parcours scolaire par la mise en place de mesures leur permettant de
mobiliser leurs capacités pour les surmonter.
7.1 Mesures d'intervention éducative précoce
En analysant des caractéristiques et des mesures d'intervention éducative précoce,
Terrisse et al. (2000) décrivent des programmes de prévention qui visent ultimement
à rétablir l'égalité des chances en éducation chez les élèves issus d'un milieu
défavorisé sur le plan socioéconomique. Ils rappellent la définition de White (1986)
qui voit l'intervention précoce comme « une intervention éducative, clinique ou
thérapeutique qui vise à améliorer les habiletés ou la performance dans les domaines
où existent les difficultés ou à réduire la probabilité de difficultés futures chez le
jeune enfant » (White, 1986, dans Terrisse et al, 2000, p. 414).
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L'un des facteurs qui émergent de leur analyse est « le constat d'échec des
institutions sociales et scolaires dans leurs tentatives pour rétablir une égalité des
chances en éducation, promotion, insertion et santé pour tous les individus d'une
même société » (Ibid., p. 4). Certes, les premiers programmes n'ont apporté que des
résultats mitigés au regard de l'éducation compensatoire, mais Terrisse et al. (2000)
rapportent que d'autres chercheurs aux États-Unis, tels que Lombard (1981),
Schweinhart et Weikart (1985), ont prouvé au cours des années 1980 que
l'intervention éducative précoce était le moyen le plus efficace pour réduire les
interventions ultérieures pour contrer le décrochage scolaire'^ en mobilisant leurs
capacités de surmonter la tendance de cette classe d'individus vers l'échec et
l'abandon et, par leur résilience, de s'adapter avec succès à leur environnement.
7.1.1 La capacité de résilience
Bourque (2004) cite Masten (2001, p. 228) pour définir le construit de résilience en
tant qu' « une classe de phénomènes caractérisés par de bons résultats malgré des
obstacles sérieux pour l'adaptation ou le développement » (p. 42). Bourque ajoute
que les recherches qui s'inscrivent dans ce courant visent à identifier des interactions
entre des facteurs de risque et des facteurs de protection sur lesquelles il serait
possible de baser des interventions afin d'optimiser les probabilités d'adaptation
harmonieuse pour tous. Dans cette même optique, pour Terrisse et al. (2000), « la
résilience, c'est la capacité à s'adapter avec succès à son environnement, malgré des
conditions défavorables, qui protège l'individu des facteurs de risque » (p. 10). Cette
adaptation réussie, en dépit des conditions adverses de son environnement familial,
peut aussi dépendre de l'environnement dans la classe où « des attitudes et des
pratiques adéquates ainsi que des représentations positives de l'enfant et de son
milieu de la part de son enseignant peuvent constituer des facteurs de protection
contrant des facteurs de risques familiaux » (Ibid.).
Le lecteur pourra trouver plus d'information sur l'historique des mesures d'EEP aux États-Unis et
au Canada, le lecteur se référera à Terrisse, Lefebvre et Larose (1998) et à Terrisse, Larose et
Lefebvre (2001).
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Trudel, Puentes-Neuman et Ntebutse (2002), dans leur article sur les conceptions de
l'enfant à risque et la valeur heuristique de la résilience, sont d'avis que le climat de
groupe a une influence déterminante sur la résilience, ce qui permettra à l'élève de
[...] «pouvoir exprimer librement ses opinions, avoir l'occasion d'aider et de
travailler avec les autres pairs, et développer sous l'influence de l'enseignante le sens
des responsabilités et le respect des autres» {Ibid., p. 169). Dans une telle perspective,
l'environnement de la classe peut se révéler un dispositif positif pour favoriser
l'adaptation réussie de l'élève, élément clé que cherche à faire ressortir cette étude.
Deux ans plus tard, Gauthier (2004) cherchait à identifier l'approche à
l'enseignement la plus susceptible d'améliorer la performance scolaire d'élèves
«moins nantis». Il s'est appuyé sur des recherches empiriques utilisant la technique
de méta-analyse, une recension d'écrits scientifiques à partir d'une technique
statistique permettant de quantifier les résultats de plusieurs recherches qui étudient
l'effet d'une variable en particulier. Il en est ressorti de son analyse que le facteur le
plus important qui favorise la réussite scolaire des élèves moins nantis est la qualité
des écoles et les professeurs. Quant aux procédés pédagogiques qui favorisent la
réussite scolaire de cette catégorie d'élèves, il avance que ceux centrés sur les
apprentissages scolaires de base sont les plus efficaces. Or, ces deux dimensions
relevées de l'analyse de Gauthier (2004) et liées à la pratique enseignante peuvent
aussi être considérées comme facteurs de protection contre la possibilité d'abandon
ou d'échec scolaire chez les élèves.
Le phénomène du décrochage et d'abandon scolaire chez les élèves plus démunis a
été amplement décrit dans la documentation gouvernementale et para-
gouvernementale menant à la réforme. Il occupait une place importante lors des
premiers États généraux sur la qualité de l'éducation au Québec en 1986 qui
révélaient « qu'on retrouve trop systématiquement les enfants d'un milieu
socioéconomiquement faible dans le secteur de l'enseignement professionnel. Ils
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estiment que ce type d'élèves est en général considéré à part des autres »
(Commission des États généraux, 1986, p. 69).
Lévesque (1981) trouvait plus alarmant encore le phénomène de marginalisation
d'élèves par l'école elle-même, ce qui les poussait à l'abandon :
L'école élimine, au moyen de divers mécanismes, une proportion
importante d'étudiants. Mais il y a aussi un nombre croissant
d'étudiants qui s'éliminent d'eux-mêmes, qui abandonnent l'école,
puisqu'ils se rendent compte qu'il n'y a pas de place pour eux
{Ibid., p. 77).
7.1.2 Les TIC : des ressources pour les jeunes
Selon le témoignage d'élèves à la Conférence sur les technologies tenue en 1996, le
système d'éducation n'avait pas encore pris le virage technologique pour apporter
aux jeunes les nouvelles ressources susceptibles de les préparer pour le 21® siècle.
Parmi eux, un nombre croissant d'individus se servaient d'ordinateurs à la maison
pour se familiariser avec des outils autrefois réservés aux adultes. Selon leurs dires :
Ces nouvelles ressources leur permettent d'améliorer leur processus
de raisormement, de rédiger et d'analyser un texte plus rapidement,
d'arguer avec davantage de logique, et de bien utiliser la langue et
de résoudre des problèmes plus complexes (Gouvernement du
Québec, 1996fl, p. 22).
D'autres sources plus récentes font état des possibilités qu'offrent les ressources
technologiques pour former des individus capables d'utiliser l'information pour
s'adapter avec succès à de nouvelles situations. Bawden et Robinson (2002), par
exemple, conçoivent que le citoyen alphabétisé en information (digitale) sera
caractérisé par son habileté à acquérir et à utiliser l'information appropriée pour toute
situation. Ces individus pourront :
-  survivre et réussir dans tout environnement d'information et de technologie;
- mener des vies productives, saines et satisfaisantes dans une société
démocratique;
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- gérer efficacement des environnements à changements rapides;
- assurer un meilleur avenir pour la prochaine génération;
-  trouver l'information appropriée pour résoudre des problèmes personnels et
professionnels;
- avoir des compétences en écriture et informatique (Ibid., p. 2).
Solar, Théorêt et Hrimech (2004) mentionnent aussi l'apport de ces « nouvelles
ressources ». Leur étude, centrée sur les déterminants de « trajectoires scolaires
d'élèves du secondaire », jette un éclairage sur des balises d'intervention pouvant
favoriser la persévérance aux études et la sortie avec qualification. Parmi les
déterminants énumérés dans leur rapport, on suggère de « favoriser des
apprentissages en contexte et des apprentissages actifs, et d'utiliser les
technologies de l'information et de la communication, mesure potentiellement
plus favorable aux garçons » {Ibid., p. 10).
Dans cette optique, le recours à de nouvelles ressources technologiques s'inscrit
dans les pratiques pédagogiques préconisées dans le discours officiel pour mener
à bien le renouvellement du curriculum et une intervention précoce au primaire.
7.2 La pédagogie du projet dans le curriculum effectif
L'enjeu fondamental de l'énoncé de politique éducative pour amorcer la réforme des
programmes d'études du primaire et du secondaire fut certes de mettre en valeur les
affinités entre l'interdisciplinarité scolaire et l'intégration des matières et certains
types de pratiques pédagogiques privilégiés, telle la pédagogie du projet
(Gouvemement du Québec, 1997a). La pédagogie du projet était la pratique
préconisée par le Conseil supérieur de l'éducation dans son avis pour la mise en
œuvre, par les instances locales, de conditions optimales pour replacer l'élève au
cœur de ses apprentissages, favorisant ainsi son développement intégral en vue de
faciliter sa construction du savoir pour le placer sur le chemin de la réussite
(Gouvemement du Québec, 1998).
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Selon l'avis du Conseil, « c'est à travers l'intégration des savoirs que le curriculum
devient effectif et que les programmes s'actualisent » (Gouvernement du Québec,
19916, p. 35). Ce genre d'approche, selon la typologie de D'Hainaut (1986), est
qualifiée de transdisciplinarité instrumentale, car c'est 'À travers'' l'intégration
manifeste dans la pédagogie du projet que les situations deviennent significatives
pour les élèves, par une planification pour l'intégration des savoirs : visée au cœur de
la réussite des élèves.
A la lumière des résultats de recherches émergeant de plusieurs sondages et
d'observations faites sur le terrain depuis le début des années 1970 qui présentent une
typologie des représentations et des pratiques interdisciplinaires chez les enseignants
du Québec œuvrant au primaire, Lenoir, Larose et Geoffroy (2000) clarifient
comment l'interdisciplinarité se manifeste dans le contexte du curriculum, au moment
de la pratique :
Il s'agit de la mise en relation de deux ou de plusieurs disciplines
scolaires qui s'exerce à la fois aux niveaux curriculaire, didactique
et pédagogique et qui conduit à l'établissement de liens de
complémentarité ou de coopération, d'interprétations ou d'actions
réciproques entre elles sous divers aspects (objets d'études,
concepts et notions, démarches d'apprentissage, habiletés
techniques, etc.), en vue de favoriser l'intégration des
apprentissages et des savoirs chez les élèves (76/7/., p. 105).
Or, ce qui actualise l'intervention éducative au moment de la pratique, c'est le rôle
unificateur des disciplines, tel qu'il a été expliqué plus haut, qui coordonne toutes les
variables qui entrent enjeu pour la mise en œuvre du curriculum effectif.
7.3 La démarche de collaboration dans la pédagogie du projet
En plus d'actualiser l'intervention éducative, l'interaction des disciplines au moment
de la pratique dans la pédagogie du projet est perçue par Artaud (1989), De Flandre,
Desrochers-Brazeau, Bouchard, Capras, Brière, Raymond et Francœur-Bellavance
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(1986), Lenoir (1995, 1998) et Barbier (1997), en tant que démarche qui facilite la
collaboration entre élèves et enseignants pour résoudre des problèmes réels. Elle fait
appel aux compétences intellectuelles et socioaffectives que l'élève devra maîtriser
dans diverses situations de la vie. Enfin, elle met en œuvre des activités interactives
pour établir un rapport contextuel en lien avec le vécu des élèves, confrontant
plusieurs axes de finalités en interaction avec des schèmes cognitifs propres à l'élève
pour le développement des compétences transversales (Legendre, 1993; D'Hainaut,
1979, 1986; Tochon, 1990; Gouvernement du Québec, 19916; Tardif, 1992; Lenoir,
1996fl; OCDE, 1997; Lenoir et Sauvé, 1998a, 19986; Gouvernement du Québec,
19976,1998).
8. SYNTHESE DES QUATRE DIMENSIONS LIÉES AU CONTEXTE DE LA
RECHERCHE
La contextualisation de la problématique fait état de la situation d'enfants du primaire
d'un milieu scolaire désigné défavorisé socioéconomiquement faible; elle circonscrit
le problème à l'étude et soulève la nécessité d'apporter des modifications à
l'organisation pédagogique afin que ces enfants puissent bénéficier de conditions
d'apprentissage qui les mettront sur le chemin de la réussite. L'examen des
paramètres du discours officiel sur lesquels nous nous sommes appuyée pour faire
valoir la nécessité de corriger la situation scolaire liée au phénomène d'équité sociale
qui entraîne un fossé numérique entre classes sociales est un des facteurs
prépondérants qui doivent être pris en compte dans l'organisation d'un
environnement pédagogique compensateur tel que celui que cible cette étude. Comme
le constate Tardif (1998):
Le développement exponentiel des technologies de l'information et
de la communication, de même que leur puissance empêchent
toutefois l'école de les traiter à la légère ou d'une manière
superficielle, et elles exigent des réflexions sérieuses au sujet de
leur intégration, de leurs modalités d'intégration et de leur degré
d'intégration {Ibid.,p. 15).
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Les autres facteurs liés aux finalités du curriculum, d'ordre politique et
épistémologique, tel le rapport au savoir qu'entretiennent les organismes gouverne
mentaux, par exemple, sont des enjeux ayant une influence marquante sur les
pratiques enseignantes et sur le choix de mécanismes et d'outils didactiques pour la
mise en place d'un environnement stable permettant à l'enseignant d'intervenir selon
les rythmes d'apprentissage de chaque élève.
Le tableau présenté ci-après illustre des éléments relevés de la documentation
recensée et récapitule les sept points traités dans ce chapitre, en ciblant les quatre
dimensions associées au contexte de la recherche : l'équité sociale, les changements
épistémologiques, l'orientation vers la socialisation et l'apport des TIC pour
développer les compétences méthodologiques.
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Tableau 3
Synthèse des quatre dimensions liées au contexte de la recherche
Dimensions Eléments identifiés Eléments correctifs proposés Finalités
Equité sociale
(SSE)
L'état de la pauvreté influence
l'histoire scolaire de l'enfant et son
adaptation à la société et à des
groupes d'appartenance à l'âge
adulte (Conseil des ministres de
l'Éducation du Canada, 2000;
Conseil des ministres de
l'Éducation du Canada, 2003;
Terrisse et al., 2000; Perret-
Clermont, 2000).
Assurer que chaque élève ait la
possibilité de se familiariser avec
l'outil de l'informatique (Gouveme
ment du Québec, 20006).
Accroître la résilience et réduire la
« carence sociale » par des
mécanismes de prévention (Terrisse
et al., 2000; Perret-Clermont, 2000).
Favorise F auto-apprentissage et la
formation continue (Gouvemement
du Québec, 19966).
L'intemet offre des possibilités pour
accroître la mobilité sociale (Norris,
2001 ; Jung, Qui et Kim, 2001).
Changements
épistémologiques
Centrer la formation sur les
compétences générales plutôt que
sur des objectifs de comportement
(Gouvernement du Québec, 1994).
Faire acquérir à l'élève des
compétences plus générales pour
faciliter ses apprentissages ultérieurs
(Gouvemement du Québec, 1996b).
La formation se vivrait à travers les
apprentissages. La transversalité
dépend des situations et du sens qu'un
sujet leur attribue (Lenoir, Larose,
Biron, Roy et Spallanzani, 1999).
Orientation vers la
socialisation
Les échanges verbaux entre enfants
facilitent leur démarche réflexive
(Vygotsky, 1978).
Stmcturer l'enseignement primaire en
trois cycles de deux ans: respon
sabiliser l'élève et le soutenir dans
son cheminement par des situations
d'apprentissages dynamiques, en lien
avec la vie réelle (Gouvemement du
Québec, 2000a).
Permet une intervention pédagogique
de longue durée pour réduire les
possibilités d'échec et augmenter les
chances de réussite (Gouvemement






Le développement des TIC oblige
l'école à prendre acte (Tardif,
1998; Gouvemement du Québec,
2000è).
Mettre en œuvre des dispositifs pour
répondre aux besoins réels des élèves,
en particulier, par les TIC
(Gouvemement du Québec, 20006).
Donne des résultats très positifs en
matière d'intérêt, de motivation et de
comportement (Gouvemement du
Québec, 20006; Tardif et Karsenti,
2001; Miller, 2004).
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Compte tenu du problème que nous avons exposé au regard des besoins particuliers à
la scolarisation d'enfants du primaire d'un milieu socioéconomiquement faible et
puisque nous nous intéressons aux effets du dispositif qui a été mis en œuvre pour
améliorer leur situation, nous formulons la question de recherche.
9. QUESTION DE RECHERCHE
Quels sont les effets d'une intervention éducative mettant en valeur la pédagogie du
projet et le recours aux TIC sur la nature des interactions maître-élèves ainsi que sur
la construction de compétences transversales chez ces demiers?
9.1 Objectifs de la recherche
La question qui précède nous conduit à élaborer quatre objectifs. Le premier, d'ordre
général, est concomitant avec les éléments mentionnés plus haut qui constituent la
problématique au regard des conditions d'apprentissage des élèves en fin de cycle
primaire en milieu socioéconomiquement faible. Les trois autres, liés aux aspects
didacticopédagogiques'^, sont spécifiques à l'analyse de l'intervention éducative; ils
visent à permettre d'élucider le modèle d'intervention qui caractérisait l'approche
utilisée par l'enseignant de la classe virtuelle au cours des trois années de l'étude.
1. Décrire l'évolution du dispositif d'enseignement mis sur pied dans le cadre
de l'environnement didactique informatique, ayant recours
systématiquement à l'informatique scolaire pour la construction par les
élèves de compétences méthodologiques et sociales à l'école Sainte-
Marguerite de Magog de 1998 à 2001.
2. Identifier la spécificité de la planification par l'enseignant d'une pédagogie
du projet interdisciplinaire avec l'intégration des TIC dans le cadre du projet
dit de « classe virtuelle ».
3. Identifier la nature des interactions maître-élèves dans le cadre d'un
enseignement fondé sur une approche mixte de pédagogie du projet avec
intégration des TIC.
17 Susceptibles de faciliter l'enseignement-apprentissage (Legendre, 1993, p. 356)
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4. Évaluer refFicacité de l'approche pédagogique préconisée sur le plan de la
construction par les élèves des compétences disciplinaires et transversales
ciblées par le programme d'enseignement au primaire.
9.2 Pertinence de l'étude
Était exposé dans ce chapitre, sous quatre axes interreliés, le problème relatif à l'étape
initiale de la démarche de cette étude pour la mise en œuvre d'un dispositif
d'enseignement pour l'organisation de conditions de scolarisation optimales pour
enfants provenant d'un milieu socioéconomiquement faible. Le problème circonscrit
décrivait la situation sociale et scolaire d'enfants d'un milieu socioéconomiquement
faible ainsi que les raisons qui sous-tendent le développement de compétences
d'ordre disciplinaire et transversal chez ces derniers pour leur fournir l'égalité des
chances de réussite scolaire et, conséquemment, de mobilité sociale. Tant du côté des
instances gouvernementales que paragouvemementales, nous avons constaté, dans la
documentation produite dans le cadre de la réforme ainsi que dans des recherches
empiriques s'intéressant plus particulièrement à la scolarisation de cette catégorie de
clientèle scolaire, la nécessité d'apporter des modifications majeures dans les
pratiques enseignantes pour que soit mis sur pied un dispositif didacticopédagogique,
tel celui qui fait l'objet de cette étude, dans un domaine où jusqu'alors très peu de
recherches ont été effectuées sur une base longitudinale. Dès lors, le défi que nous
tentons de relever dans les chapitres qui suivent est d'effectuer une recherche
évaluative sur les caractéristiques d'une expérience pédagogique mise en œuvre par
un enseignant désireux de voir en quoi elle peut s'avérer efficace pour remédier à la
situation d'élèves du primaire d'un milieu socioéconomiquement faible.
DEUXIEME CHAPITRE
LE CADRE THÉORIQUE
En tenant compte de la formulation de la question de recherche et des objectifs
exposés dans la problématique, nous présentons dans ce chapitre le cadre théorique
qui met en évidence la théorie d'apprentissage d'orientation socioconstructiviste sur
laquelle repose cette étude. Le chapitre fera donc ressortir les principaux éléments
constitutifs du cadre théorique: les théories et modèles qui inspirent le choix du cadre
conceptuel; l'articulation des concepts émanant du cadre conceptuel retenu pour
l'étude; les concepts enjeu dans notre étude. Ces points seront abordés en fonction de
leur lien étroit avec les fondements théoriques d'orientation socioconstructiviste.
Dans une telle perspective, nous les examinerons afin de dégager leurs significations
respectives en présentant le réseau conceptuel sous la forme d'une carte conceptuelle
(Van der Maren, 1999).
La présentation de la carte conceptuelle servira donc à éclairer le concept pivot, celui
de l'interaction sociale, qui est à la base de l'étude. Nous nous appuierons sur des
écrits qui mettent en valeur le bien-fondé de recourir aux TIC comme outil qui
favorise l'interaction sociale et la construction du savoir par un accès accru à
l'information par la mise en œuvre du dispositif de la classe virtuelle.
1. LE SOCIOCONTRUCTIVISME - FONDEMENT THEORIQUE MAJEUR DE
LA RECHERCHE
Selon Dalgamo (1996), les changements dans les approches pour l'analyse de
l'enseignement et la relation entre l'enseignement et l'apprentissage au cours des
dernières années ont été influencés par des courants de changements dans les théories
de la psychologie et de l'apprentissage qui ont culminé dans une vision construc-
tiviste. Il précise que les récents changements dans les pratiques d'enseignement et
d'apprentissage ont pris racine dans deux développements théoriques d'envergure:
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1) La mise de côté du béhaviorisme en faveur d'un mouvement dont les
grandes lignes s'appuient sur la psychologie cognitive;
2) Le rejet graduel de la supposition qu'il y a une représentation objectivement
correcte du savoir.
Afin d'expliciter pourquoi les fondements épistémologiques du socioconstructivisme
peuvent être utiles à notre étude, il faut examiner les trois principes, qui, selon
Dalgamo (1996), constituent une perspective constructiviste en éducation :
- Le principe fondamental du constructivisme est que chaque personne forme
sa propre représentation du savoir, construisant ses propres expériences
individuelles; conséquemment, il n'y a pas une seule représentation correcte
du savoir;
- Le second principe est que les personnes apprennent par l'exploration active
et que l'apprentissage se produit quand l'exploration de l'apprenant
découvre le déséquilibre entre les représentations courantes du savoir et leur
expérience. Pour Piaget, à qui ce principe est normalement attribué, l'état de
l'apprenant, une fois qu'il a découvert une telle incohérence, est appelé un
état de déséquilibre-,^^
- L'origine du troisième principe est normalement attribuée à Vygotsky ;
l'apprentissage a lieu dans un contexte social et l'interaction entre
apprenants et leurs pairs est une partie nécessaire du processus
d'apprentissage. Ces capacités sont au-delà de l'apprenant qui compte sur
ses propres ressources. Selon la théorie de Vygotsky (1978), leur
développement peut être réalisé avec l'aide de pairs dans la zone de
développement proximal (p. 2).
Parmi les principes retenus par Dalgamo (1996) pour définir la vision constructiviste
de l'apprentissage, c'est celui attribué à Vygotsky qui décrit la façon dont
l'apprentissage s'opérationnalise avec l'aide de pairs ou d'un guide expert.
L'interaction devient alors le moyen qui concrétise la démarche d'apprentissage dans
la zone de développement proximal. Cette notion vygotskienne a des implications
Gilly (1988) explique que le concept de conflit sociocognitif associe le rôle moteur des conflits
dans l'apprentissage qu'avait développé Piaget, avec celui d'une place centrale des interactions
sociales, qu'on trouve également chez Wallon et Vygotsky. Le terme de conflit sociocognitif a été
introduit par l'école néo-piagétienne suisse dans les années 1975, principalement par Willem
Doise, Gabriel Mugny et Anne-Nelly Perret-Clermont dans la suite des expériences de Piaget,
mais en rupture avec sa perspective.
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significatives au niveau du recours aux communications réseautées pour soutenir
l'apprentissage qui prend en compte le discours social des enfants.
Selon Rowe et Wertsch (2002), la loi génétique de développement culturel de
Vygotsky sous-tend plusieurs aspects de son discours sur le fonctionnement mental
humain. Ils expliquent que les commentaires de Vygotsky sur cette zone sont extraits
du contexte plus général de son argument et ne sont qu'une manière qu'il a déployée
pour élucider les implications de son thème sur les origines sociales du
fonctionnement mental individuel. Toujours selon Rowe et Wertsch (Ibid.), c'était
son investigation de ce que Piaget appelait le discours égocentrique qui a convaincu
Vygotsky que les origines de la résolution de problèmes et le développement de
concepts chez les enfants ne résidaient pas dans l'interaction avec leur environnement
physique, mais dans leur participation aux processus sociaux. En participant à
l'interaction sociale médiatisée par le langage, les enfants s'approprient d'abord
certaines techniques de résolution de problèmes, de pensée et de régulation qui
contribuent ultérieurement à leurs activités cognitives individuelles. Le schéma
présenté en annexe A illustre ces activités.
McMahon (1997), pour sa part, est aussi d'avis qu'une théorie socioconstructiviste
telle que celle de Vygotsky met en exergue l'importance de la culture et du contexte
dans la formation de la compréhension. Des références à l'un des travaux majeurs de
Vygotsky (1978) serviront à clarifier sa conception du discours social et celui de
l'interaction entre « apprentissage » et « développement ». Dans leur introduction à
cet ouvrage, Cole et Scribner (1978) expliquent ainsi comment Vygotsky a
brillamment exploité le concept d'outil pour illustrer comment l'homme utilise les
outils pour changer son propre univers intérieur ainsi que le monde qui l'entoure :
La spécialisation de la main - cela implique Voutil^^ et l'outil
implique l'activité humaine spécifique, la réaction transformante de
" Le caractère gras ne paraît pas dans le texte original. Il ne sert qu'à faire ressortir les mots en
italique.
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l'homme sur la nature; l'animal ne fait c\\x'utiliser la nature externe,
et y effectue des changements simplement par sa présence, fait par
ses changements, lui fait servir ses fins, la maîtrise. C'est la
distinction ultime entre l'homme et les autres animaux (Vygotsky,
1978, p. 7).
Par ailleurs, Vygotsky a élargi le concept de la médiation dans l'interaction de
l'humain avec son environnement au regard de l'usage des signes et des symboles
créés par des sociétés au cours de l'histoire humaine et qui changent suivant la forme
de la société et le niveau de son développement culturel.
2. LE RÔLE D'UN ENVIRONNEMENT MÉDIATEUR DANS LE
DÉVELOPPEMENT DES ENFANTS
Les élèves peuvent avoir un rôle actif dans la construction du savoir lorsque
l'enseignant prend connaissance de la fonction de médiateur qu'il exerce auprès
d'eux. A l'instar d'Astolfï (1997), ce postulat est mis en évidence de façon plus
spécifique par Larose et Peraya (2001) qui différencient et clarifient la signification
des concepts de médiation et médiatisation dans un environnement didactique
informatique. Ces concepts servent de fondements socioconstructivistes sur lesquels
se fonde notre réflexion sur l'organisation des conditions d'apprentissage relatives à
la réussite d'enfants d'un milieu scolaire socioéconomiquement faible.
Selon Astolfi (1997), ce n'est que récemment que le mot médiation a fait son
apparition en éducation. Il explique ainsi ce qu'il entend par ce concept.
[...] il sert plus souvent de substitut au mot enseigner, dévalorisé
dans la perspective constructiviste actuelle. Le professeur cherche à
se démarquer du rôle classique de dispensateur de connaissances et,
du coup, il tente de trouver son créneau dans la relation d'aide,
d'encouragement et d'accompagnement. Bref, mieux vaut être au
jourd'hui, semble-t-il, «médiateur» qu'«enseigneur»! (p. I).
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2.1 La fonction médiatrice de l'enseignant dans un environnement
d'apprentissage informatique
Cette fonction de médiation privilégiée par Larose et Peraya (2001), pour le milieu
universitaire comme pour les milieux professionnels, se transpose dans notre
recherche qui analyse la portée de l'intervention éducative d'un enseignant auprès de
ses élèves en classe virtuelle de fin de cycle primaire. A ce niveau, l'enseignant joue
un rôle de pondération, c'est-à-dire qu'il réfléchit au choix de ressources susceptibles
de faciliter chez les apprenants l'accès aux sources d'informations les plus
pertinentes pour la construction du savoir, tout en tenant compte des finalités du
curriculum. C'est là, selon Larose et Lenoir (1995, 1998), que la pratique sociale
d'enseignement et d'apprentissage peut refléter, a priori, le modèle d'intervention
éducative privilégié par l'enseignant pour promouvoir la construction du savoir chez
l'apprenant. La conception d'intervention éducative que nous favorisons en tant que
modèle pour cette étude est celle qu'exprime Lenoir (1998) qui conçoit l'intervention
éducative en tant que représentation et agir :
[...] l'intervention éducative est comprise en tant que l'ensemble
des actions finalisées posées en vue de poursuivre dans un contexte
institutionnellement spécifique (v.g. l'école, l'usine, le centre de
loisirs, etc.) les objectifs socialement déterminés. L'intervention
éducative inclut donc l'ensemble des activités de planification
(phase préactive), d'actualisation en classe (phase interactive) et
d'évaluation de l'actualistion (phase postactive). Elle est praxis qui
intègre action et réflexion critique, pédagogique et didactique
{Ibid., p. 2).
Plus explicitement, comme l'expliquent Lenoir, Larose, Deaudelin, Kalubi et Roy
(2002), cette conception praxéologique de l'intervention éducative intègre
dialectiquement anticipation, agir et réflexion critique, s'appuyant sur un dispositif
ancré dans une situation conçue comme espace transitionnel qui vise à favoriser le
processus d'apprentissage. Nous nous appuyons sur cette visée de l'intervention
éducative pour situer la fonction médiatrice d'un enseignant désireux de faciliter la
construction du savoir chez ses élèves.
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En s'appuyant sur Beillerot (1989) et Larose et Lenoir (1995, 1998), Larose et Peraya
(2001) conçoivent que la construction du savoir porte sur les conditions didactiques
et pédagogiques mises en œuvre pour favoriser ce rapport par le sujet. [...] «elle
renvoie directement aux modèles d'intervention éducative privilégiés par les
enseignants ou les formateurs » (p. 48). De plus, le choix d'un modèle d'intervention
éducative privilégié par les enseignants pour faciliter le rapport au savoir scolaire par
le sujet apprenant repose, selon Larose et Peraya, sur deux perspectives éducatives
contrastées, l'une béhavioriste, l'autre constructiviste. Ici, l'objectif est de mettre en
valeur les caractéristiques fondamentales de la fonction de médiation fondée sur le
socioconstructivisme, plutôt que sur le béhaviorisme, car ce qu'influence
l'intervention éducative, c'est le type de rapport que le sujet apprenant établira, donc
sa représentation du savoir comme un donné externe ou comme un objet construit.
2.1.1 La médiation dons une perspective béhavioriste
A l'instar de Lenoir, Larose et Hébert (2000), Larose et Peraya (2001, p. 49)
avancent que la médiation, dans la perspective béhavioriste telle que transcrite dans
la pédagogie de la maîtrise de Bloom (1979) est celle qui prévalait dans les années
1980 lors de l'implantation des applications pédagogiques de l'ordinateur (APO) où
le savoir « enseigné » constituait une représentation définitive, exacte, plus ou moins
développée ou sophistiquée du réel et de son organisation. L'idée de base de la
théorie de la pédagogie de la maîtrise de Bloom est que la plupart des élèves sont
capables de réaliser des apprentissages de niveau élevé si l'enseignement est adéquat
et si les élèves sont aidés quand et là où ils rencontrent des difficultés, si on leur
donne suffisamment de temps pour atteindre la maîtrise, et s'il existe des critères
clairs de ce qu'est cette maîtrise. Le but de cette théorie, selon Bloom lui-même, est
l'égalité des résultats d'apprentissage plutôt que l'égalité des chances (Ibid., p. 210).
En suivant Astolfi (1997), Larose et Peraya (2001) expliquent que la fonction de
médiation assurée par l'environnement informatique se confond avec celle de
médiation didactique comprise de façon restrictive dans une pédagogie de la
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révélation. [...] «où le contenu du didacticiel remplace ou complète celui du manuel,
du cahier d'exercice - l'ordinateur se substituant, au moins en partie, à
l'enseignant» (p. 49).
Logan (2000) cherche aussi à déterminer la façon la plus effective pour organiser
l'apprentissage dans les écoles ou sur le lieu de travail dans le contexte du nouvel
environnement créé depuis l'avènement de technologies de l'information et de la
communication. Il croit en la reformulation des liens entre la scolarisation,
l'éducation et le travail. Il illustre que même une activité dans un cahier d'exercice
prend une tout à fait autre dimension quand elle est programmée sur un micro
ordinateur ou lorsque qu'on y accède dans un site Web. A cet égard, il cite McLuhan
(1964) pour qui «la dernière approche à l'étude des médias ne considère pas
seulement le contenu mais le médium et la matrice culturelle dans laquelle ce type
particulier de médium opère » (Logan, 2000, p. 18). Selon Logan, la première étape
pour l'utilisation d'un nouveau médium dans un contexte éducatif est d'apprendre
tout ce qu'il est possible d'apprendre au sujet du médium lui-même. Une fois que le
médium et les habiletés pour l'utiliser sont connus, on peut l'exploiter pour acquérir
de nouvelles connaissances. D'après lui, le contenu réel d'un système éducatif
d'aujourd'hui, tout comme celui d'un lieu de travail basé sur une configuration par
ordinateur ou Intemet, ne diffère pas de façon dramatique de celui du passé. C'est le
style de livraison et l'approche au regard de ce contenu qui est radicalement
différent. Nous traiterons, dans la section qui suit, de la deuxième perspective
constructiviste de la fonction de médiation, celle préconisée par l'enseignant pour le
dispositif d'environnement didactique informatique.
2.1.2 La médiation dans une perspective constructiviste
Pour Larose et Peraya (2001), les savoirs sont médiatisés par les TIC dans une
perspective constructiviste centrée sur la dimension d'interaction entre individus :
« Ceux-ci ont en commun le rapport critique au savoir de référence, peu importe sa
source ou la forme que prend son support » (Ibid., p. 49). Cette dimension
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d'interaction entre individus est explicitée davantage par Peraya et Charlier (2003)
qui illustrent l'apport d'un espace de médiation et d'identification qu'est la métaphore
centrale d'un environnement didactique informatique. Cette notion de lieu(x) où
l'interaction sociale se développe par la communication pédagogique « au sens
large » est aussi traitée par Meunier et Peraya (2004); ceux-ci suggèrent que tout acte
de communication s'inscrit dans une interaction qui elle-même s'inscrit dans un
système plus vaste de rapports sociaux - la langue étant le produit social qui permet à
l'individu d'exercer sa faculté de langage. Dans ce sens. Meunier et Peraya (2004)
expliquent « qu'elle doit être considérée comme un code : un système de signes ou
plus précisément un système de liaisons stables entre des signifiants et des signifiés »
(p. 46). Selon ces demiers, l'étude de la vie des signes dans la vie sociale formerait
une partie de la psychologie sociale et, par conséquent, de la psychologie générale. Ils
tracent l'évolution de la sémiologie depuis les années 1960 - 1970 en énumérant la
multiplicité de codes qui peuvent exister à l'intérieur d'un même message
publicitaire, par exemple : du code chromatique pour le choix de couleurs et qualité
optique de celle-ci jusqu'aux textes. Ils poursuivent en indiquant que les recherches
sémiologiques sont vulgarisées et adaptées à la pratique pédagogique des enseignants
depuis le milieu des années 1970. Ils constatent l'importance de rendre les
enseignants conscients du phénomène « médias » et de faire entrer les médias dans
l'école par une pratique et par ces exercices d'expression « médiatique ».
L'environnement créerait un espace pour que se développent les interactions
permettant aux élèves de trouver leurs outils pour y voir se construire leurs projets.
Dans cette optique, des propos de Larose et Peraya (2001), nous retenons deux
façons dont la fonction de médiation didactique dans une perspective constructiviste
pour rendre authentique la construction du savoir par les élèves de la « classe
virtuelle ».
Premièrement, l'interaction entre individus permet, en plus de l'accès à
l'information, l'échange ou l'interaction au regard d'un processus de construction ou
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de reconstruction du savoir chez les apprenants, de façon similaire à ce qui se passe
en contexte de médiation didactique :
C'est l'introduction d'un « tiers » au cœur même de l'apprentissage,
qui n'est plus envisagé comme la confrontation binaire d'un
apprenant seul aux prises avec le savoir. Le schéma est plutôt
« tripolaire », entre un sujet apprenant, un objet de savoir et un tiers
qui peut être, lui aussi, sujet apprenant ou sujet intervenant
(Chappaz, 1995 dans Larose et Peraya, 2001, p. 50).
Dans ce sens, dans le contexte du dispositif d'environnement didactique informatique
mis en œuvre par V«enseignant-cible» de notre étude en vue d'apporter des
modifications aux contenus de l'enseignement pour leur appropriation par les
apprenants, la fonction de médiation s'effectuerait dans ses rapports avec la
didactique (Lafont et Chappaz, 1995).
Deuxièmement, en lien avec ce qui précède, la fonction de médiation didactique dans
la perspective constructiviste est assurée par les apprenants eux-mêmes (Larose et
Peraya, 2001). Cette position rejoint le principe fondamental, émis par Dalgamo
(1996), à l'effet que chaque personne forme sa propre représentation du savoir,
construit ses propres expériences individuelles.
Ces deux aspects de la fonction de médiation dans un environnement informatique
renvoient au modèle d'intervention éducative qui favorise l'interaction entre
individus dans la construction du savoir, celui qui reconnaît l'importance des
interactions adulte-enfant, enfant-pairs dans le processus de reconstruction d'une
représentation du réel qui définit l'apprentissage, le modèle « d'instructuration
cognitive (MIE4) ». Selon Terrisse, Larose, Lefebvre et Martinet (2000, p. 81),
mentionnant Lenoir (1991), ce modèle postule que le développement psychologique
de l'enfant implique, certes, une action de sa part sur le réel, mais aussi une mise à
l'épreuve des connaissances construites dans le cadre d'une interaction sociale avec
l'adulte ainsi qu'avec des pairs plus « avancés » par rapport à la construction d'un
univers de connaissance. Les interactions avec l'environnement social ainsi que la
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capacité de construction de zones de cohérence entre les savoirs constituent la clé de
cette approche. Elle se transcrit dans la pratique éducative, dans les approches de
pédagogie collaborative axées sur la réalisation de projets de nature interdisciplinaire
qui ont une durée temporelle relativement importante.
Cette durée relativement importante que les documents sur la réforme scolaire
actuelle au Québec considèrent en tant que pôles de références stables pour les élèves
nous ramène au postulat de Vygotsky (1978) à l'égard du rôle de médiation dans le
développement d'un enfant. Les pôles de références stables dont il est question dans
la documentation officielle explicitée dans la problématique, sont intrinsèques,
d'après Vygotsky, et requièrent la médiation d'une autre personne dans tous les
stades de développement d'un enfant :
Dès les premiers jours dans le développement d'un enfant, ses
activités acquièrent un sens qui leur est propre dans un système de
comportement social, et étant dirigées vers un but défini, sont
réfléchies à travers le prisme de l'environnement de l'enfant. Le
sentier entre l'objet vers l'enfant et de l'enfant vers l'objet passe par
une autre personne. Cette structure humaine complexe est le produit
d'un processus de développement profondément enraciné dans les
liens entre l'individu et l'histoire sociale {Ibid., p. 30).
2.1.3 Les fonctions de la médiation cognitive et didactique dans le rapport au
savoir
La notion vygotskyienne au regard du rôle de médiation dans les stades de
développement d'un enfant rejoint la définition que Lenoir (19966) donne du concept
de médiation. En effet, selon Lenoir (19966), le rapport au savoir est un rapport qui
est doublement médiatisé. Il présente ces deux formes de médiation, l'une cognitive,
l'autre didactique, du point de vue d'une action de formation. Suivant Beillerot
(1989), il entend que le rapport au savoir est avant tout un rapport social avant d'être
un rapport individuel, un « processus créateur pour penser et agir, faisant de tout sujet
un auteur de savoir » (p. 202). En s'appuyant sur la dialectique hégelienne et sur le
concept de désir, il explique que dans l'enseignement primaire, ce n'est pas dans
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l'objet d'apprentissage lui-même que l'écolier découvre ce désir d'apprendre. Il le
trouve dans le désir de cet autre, agissant en tant que médiation - qu'est l'action du
formateur intervenant. Lenoir dégage ainsi les deux sens du concept de médiation en
faisant ressortir une double dimension de toute médiation au sein même du processus
de médiation, la médiation cognitive et la médiation didactique :
Si la médiation au sens strict (la médiation cognitive) est ce désir
d'autrui, pour qu'il soit présent dans le rapport d'objectivation chez
l'enfant de 6 à 12 ans, la médiation peut être également
appréhendée en tant que système de régulation au sens large, en ce
qu'il intervient à la fois comme modalité de régulation dans la
détermination d'une structure extérieure, autre que lui, et comme
action procurant du sens à l'objet, le rendant ainsi désirable au sujet.
Cette médiation seconde est porteuse du désir du savoir du maître.
La médiation est alors didactique et est au fondement du processus
d'objectivation, où les deux médiations s'interpellent et inter
agissent (Lenoir, 1996Ù, p. 240-241).
2.1.4 La clarification de la relation entre apprentissage et développement
Vygotsky (1978) aborde les trois conceptions courantes de la relation entre
l'apprentissage et le développement avant de présenter sa théorie qui traite de la zone
de développement proximal. Cela l'amène à définir la théorie socioconstructiviste de
l'apprentissage telle que nous l'utilisons dans notre recherche, à savoir :
- La première hypothèse est que les processus de développement de l'enfant
sont indépendants de l'apprentissage : l'apprentissage est considéré comme
un processus purement externe qui n'est pas activement impliqué dans le
développement. Dans ce cas, le développement dépasse toujours l'appren
tissage;
- La deuxième est que l'apprentissage et le développement sont les mêmes.
Le processus d'apprentissage est mixé de façon complète et inséparable
avec le processus de développement;
- La troisième position théorique est une combinaison des deux premières.
Vygotsky rejette les trois positions. Selon lui, il a été établi empiriquement que
l'apprentissage doit, d'une certaine manière, aller de pair avec le niveau de
développement de l'enfant. Afin de découvrir les vraies relations de son processus
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développemental au regard de ses capacités d'apprentissage, au moins deux niveaux
de développement doivent être considérés. Le premier, le niveau réel de
développement {the actual developmental level) est le niveau de développement des
fonctions mentales d'un enfant qui peuvent être établies en utilisant des tests pour
déterminer ce qu'il est capable de faire sans l'aide d'autrui.
Le deuxième niveau, celui que nous privilégions, existe quand l'enfant résout un
problème à la suite de l'initiation de la solution par des pairs plus avancés ou si
l'enfant le complète ou trouve la solution en collaboration avec d'autres enfants. Ce
que Vygotsky (1978) nomme la zone de développement proximal est définie comme
suit :
C'est la distance entre le niveau de développement actuel tel que
déterminé par la résolution de problème indépendante et le niveau
de potentiel tel que déterminé par la résolution de problème guidée
par un adulte ou en collaboration avec des pairs plus avancés
(p. 86).
Vygotsky (1978) résume ainsi les assises de sa théorie d'apprentissage en proposant
comment s'opérationnalise le processus d'apprentissage d'un enfant:
Nous proposons qu'une caractéristique essentielle de l'appren
tissage, c'est qu'il crée la zone de développement proximal, c'est-à-
dire que l'apprentissage éveille une variété de processus dévelop-
pementaux internes qui sont capables d'opérer seulement quand
l'enfant interagit avec des gens de son environnement et en
coopération avec ses pairs. Une fois que ces processus sont
intemalisés, ils font partie du rendement développemental indé
pendant de l'enfant (p. 90).
Selon Gohier (2004) l'analyse théorique et l'analyse conceptuelle « sont
intrinsèquement liées » (p. 93). Afin d'établir le lien entre ces deux types d'analyse
nous allons exposer quelques éléments fondamentaux de la théorie d'apprentissage
d'orientation socioconstructiviste en nous basant sur la proposition formulée plus
haut par Vygotsky pour définir l'opérationnalisation du processus d'apprentissage
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chez l'enfant. Les théories complémentaires au socioconstructivisme, telles celles de
Dewey (1976) et de Piaget (1977), seront aussi évoquées pour articuler des éléments
théoriques et conceptuels déjà mis en œuvre dans la problématique. Le thème de
l'autorégulation, central chez Bandura (1995), sera mentionné uniquement pour voir
comment les enfants apprennent à gérer les défis dans une société changeante.
Préalablement à cette démarche, nous présentons la carte qui représente le réseau
conceptuel de l'étude.
3. LA CARTE CONCEPTUELLE
La carte conceptuelle présentée dans la figure 1 illustre Topérationnalisation
dynamique des principaux concepts favorisant le processus d'apprentissage des
enfants lorsqu'ils interagissent avec leurs pairs et leur enseignant dans la zone de
développement proximal pour la construction du savoir. Cela nous permettra
d'examiner ensuite les effets du modèle d'intervention éducative privilégiée par
l'enseignant qui a mis en marche le dispositif à la base de cette étude.
Environnements didactiques informatiques et pédagogie du projet... 83
Figure 1






Approche de pédagogie coopérative














Fournit des conditions pour
l'égalité des chances de
réussite in situ et dans la vie
Intégration des matières : arts plastiques,
éducation physique, français,
mathématiques, sciences humaines, sciences
naturelles pour la construction d'un univers
de connaissances (Lenoir, 1991)
Optimisation du potentiel d'apprentissage
3.1 Le processus d'interaction avec l'environnement
Comment l'environnement affecte-t-il l'efficacité d'un processus d'enseignement
fondé sur l'interaction sociale en contexte coopératif? Selon Piaget (1952), le
développement d'un enfant s'effectue par une interaction constante entre ce que
l'organisme sait faire et ce que l'environnement a à lui offrir. Piaget prétendait
savourer l'essence même de la compétence chez l'enfant, ce qui l'a conduit à
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proposer une théorie élaborée de 1' « épistémologie génétique » en formulant la
structure de la pensée en termes de stades prédéterminés biologiquement,
d'assimilation (de schèmes sensori-moteurs suivis de concepts), et leur adaptation à
l'environnement existant. « Cette structure théorique, selon Piaget, est la manière
réelle dont la pensée s'effectue et gouverne comment elle se développe chez
l'enfant » (Dodwell 2000, p. 72). Cloutier et Renaud (1990), quant à eux, résument de
manière succincte la conception du développement de l'intelligence chez Piaget :
Le développement du corps et celui de l'intelligence procèdent tous
deux d'un mécanisme d'équilibration progressive. Le dévelop
pement correspond au passage d'un état d'équilibre à un autre. D'un
stade à un autre. Chaque nouveau stade intègre les éléments du
précédent, mais les réorganise en y ajoutant des éléments nouveaux,
processus qui augmente la capacité d'adaptation de l'organisme
{Ibid.,^. 192).
Bandura (1976), pour sa part, s'appuie sur la théorie piagétienne dans sa modélisation
de l'apprentissage qui explique la manipulation par les enfants de leur environnement
- la principale source de leur information pour le développement cognitif. Les
enfants, selon Bandura, emmagasinent des connaissances en représentant
symboliquement l'information basée sur des conceptions formées en observant et en
extrayant les régularités d'événements dans leur environnement. Ce sont les patterns
d'action adaptables qui aident l'enfant à acquérir des connaissances qui lui sont
propres et qui concernent son environnement. Même si la théorie de l'apprentissage
social de Bandura (Ibid.) n'est pas nécessairement compatible avec celle de Piaget,
nous considérons qu'il y a un élément commun aux deux - celui de la rétroaction, une
communication à l'individu liée aux actions qu'il a posées. Bandura explique,
notamment, que les conceptions béhaviorale et piagétienne du comportement
partagent la même hypothèse selon laquelle le développement est surtout basé sur les
effets actuels liés au comportement propre à la personne (p. 181).
Nous relevons d'une récente édition de l'ouvrage de Bandura sur l'auto-efficacité,
une explication de la manière dont les enfants développent des patterns particuliers
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de compétences qui, en retour, bien sûr, les aident à cultiver leur efficacité
personnelle. Selon Bandura (1997), ces patterns particuliers de compétences sont les
produits de talents naturels, d'expériences socioculturelles et de circonstances
fortuites qui modifient le cours des trajectoires développementales. Or, le dévelop
pement de compétences, comme le préconise la nouvelle réforme curriculaire,
s'harmonise, selon cette perspective, avec les expériences socioculturelles telles que
vécues par les enfants de notre étude, régulées par le langage intérieur, qui, selon la
théorie vygotskyienne sert de véhicule principal de la pensée et pour l'autorégulation
(p. 224).
Un autre facteur qui influe sur l'interaction de l'enfant avec son environnement dans
le travail coopératif en dyade est celui de la coordination sociale; nous abordons
maintenant ce concept dans le but de nous centrer sur ce que signifie l'élément de
stabilité dans la vie de groupe. Un environnement ayant des pôles de références
stables est une des recommandations émanant du ministère de l'Education
(Gouvernement du Québec, 2000fl) pour la mise en place de la réforme curriculaire
présentement en cours. Cette notion de stabilité est traitée par Puentes-Neuman
(1998) qui la souligne comme caractéristique de la vie de groupe.
- La coordination sociale dans l'échange dyadique
Selon Puentes-Neuman (1998), l'une des principales caractéristiques de la vie de
groupe est la stabilité : « Les approches sociobiologiques au regard du développement
soulignent l'importance de la vie de groupe complexe et stable pour amener des
changements phylogénétiques majeurs dans les modes d'adaptation individuels »
(p. 2). Elle considère la coordination sociale comme un élément précurseur à la
coopération et à la collaboration, ce qui établit les interactions organisées.
Même si son étude s'intéressait aux échanges avec des enfants en bas âge {toddlers),
elle a tout de même montré, comme le soutient Vygotsky (1978), que les partenaires
Environnements didactiques informatiques et pédagogie du projet... 86
peuvent initier et soutenir des échanges sociaux autour d'un thème commun et
partager alors le sens de leur échange. Elle a remarqué, à la suite de Brownell (1990),
que, dans la dyade, les enfants subordonnaient leur comportement individuel au
thème dyadique tout en l'organisant dans le temps et l'espace pour le maintenir.
Brownell (1990) explore l'émergence des compétences sociales chez des enfants en
bas âge, de 18 à 24 mois. Elle met en évidence le modèle d'interaction sociale de
Vygotsky dans la zone de développement proximal. Brownell (1990) a trouvé que
lorsqu'il formait une dyade avec un partenaire plus actif et plus sociable que des pairs
de son âge, l'enfant était plus actif et plus sociable. Elle souligne qu'un aspect central
pour le développement de la compétence sociale est l'habileté d'accommoder le
comportement aux variations dans le contexte social, variations qui prennent en
compte les caractéristiques du partenaire dans la dyade : l'âge, le style d'interaction,
l'expertise et le genre. Comme l'indique Brownell, «ces habiletés sont liées à la
compétence sociale et souvent peuvent prédire des aspects plus larges de cette
compétence et du statut du pair » {Ibîd., p. 838).
Puentes-Neuman (1998) explique enfin que pour bien comprendre le rôle de la
coordination sociale, nous devons prendre en considération le contexte dans lequel la
coordination a lieu et, notamment, les variables individuelles qui jouent un rôle au
niveau de la coordination atteinte par la dyade. Elle signale, en conséquence, que la
vraie nature des interactions sociales ne peut être comprise qu'en considérant la
contribution des deux partenaires dans la dyade :
[...] la coordination sociale dépend des dynamiques des caracté
ristiques socioémotionnelles des deux enfants impliqués. Quoique
les enfants fassent des adaptations individuelles au comportement
de l'autre, c'est la dyade qui atteint et qui coconstruit la
coordination de leur interaction partagée {Ibid., p. 15).
Nous présentons maintenant un bref historique que Allai (2001) fait de la notion de
« cognition située »; ceci dans le but de mettre en évidence comment un contexte
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d'apprentissage ancré dans une culture de classe peut faciliter le développement de
compétences pour la coconstruction du savoir par une communauté d'apprenants.
3.2 La cognition située
Allai (2001) trace l'émergence de la cognition située et ses implications pour
l'apprentissage dans le contexte de la recherche contemporaine. Elle présente d'abord
l'origine des cadres conceptuels qui la sous-tendent et mentionne par la suite des
études qui l'ont mise de l'avant, dont celles de Lave (1988), de Lave et Wenger
(1991) et de Brown, Collins et Duguid (1989). Allai (2001) commente l'apport de ces
études et clarifie comment la notion de cognition située s'intègre dans un contexte
d'apprentissage socioconstructiviste. Elle explique ainsi l'émergence de la cognition
située et l'apprentissage.
[...] « depuis les toutes premières années de la recherche scien
tifique plusieurs idées qui sous-tendent ce concept sont présentes
dans les débats éducatifs et épistémologiques centrés sur la manière
dont les gens pensent et apprerment» (p. 407).
Elle avance que Dewey (1990) dans son article de 1902 sur l'enfant et le curriculum
arguait que l'apprentissage ne doit pas être conçu en tant que processus individuel
pour l'acquisition de connaissances, «car toute activité a lieu à l'aide d'un médium,
une situation, et en référence à ses conditions» (p. 208-209). Dewey soulignait
également, que l'apprentissage collatéral, c'est-à-dire l'apprentissage des aspects
contextuels d'une activité, peut être plus important que l'acquisition du contenu de la
leçon elle-même.
Brown, Collins et Duguid (1989, dans Allai, 2001) se sont inspirés d'autres travaux
dont ceux de Lave (1988) et de Lave et Wenger (1991) pour affirmer que l'approche
courante pour l'acquisition de connaissances dans les écoles était de considérer
Traduction de l'auteure.
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l'activité et le contexte comme pédagogiquement utiles mais fondamentalement
distincts et même neutres au regard de ce qui est appris. Brown et al. (1989) ont
énoncé leur postulat de base comme suit : [...] «elle (l'activité) est plutôt une partie
intégrante de ce qui est appris. On peut dire que les situations coproduisent le savoir
par l'activité. Il est maintenant possible d'arguer que l'apprentissage et la cognition
sont fondamentalement situés» {Ibid., dans Allai, 2001, p. 408).
À l'instar de cette vision de la cognition située, Brown et al. (1989) proposent que
l'apprentissage est un processus d' «enculturation» dans lequel l'occasion d'observer
et de pratiquer in situ permet le développement de compétences contextualisées
incorporant les outils et les formes de l'interaction sociale qui sont valorisés dans une
communauté culturelle donnée. Comme modèle éducatif, Brown et al. (1989)
préconisent un apprentissage cognitif ancré dans une culture de classe où les
pratiques sont similaires dans leurs dynamiques et leur utilisation d'artefacts aux
pratiques utilisées pour l'apprentissage de métiers ainsi qu'à celles des communautés
professionnelles de praticiens (mathématiciens, écrivains, scientifiques). L'appren
tissage cognitif implique alors des démarches de médiation sociale de la part de
l'enseignant pour soutenir une pratique guidée chez l'apprenant. Cela inclut
également l'articulation interactive de stratégies de la part des élèves, une réflexion
partagée ainsi que l'exploration individuelle et collaborative au regard de contraintes
contextuelles et les ressources à utiliser dans de nouvelles situations.
Brown, Collins et Duguid (1989) renvoient aux trois sources d'idées majeures qui ont
influencé la conceptualisation de la cognition située et l'apprentissage. La plus
importante, selon ces derniers, est le travail réalisé par Lave (1988) et ses collabo
rateurs sous l'angle de l'anthropologie sociale de la cognition observée dans la
pratique de tous les jours.
Selon Lave (1988), la cognition est un phénomène social complexe [...] «qui est
distribuée à travers l'esprit, le corps, l'activité et des contextes organisés
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culturellement, ce qui comprend également des acteurs» (p. 1). Les travaux réalisés
par Lave et Wenger (1991) portent sur les démarches de participation dans une
communauté de pratique. Dans un tel contexte, les communautés de pratique ont des
histoires et des cycles développementaux et se reproduisent de manière à participer
pleinement dans les pratiques socioculturelles de la communauté. « Ce processus
social comprend, subsume même, l'apprentissage de compétences cognitives » (Lave
et Wenger, 1991, p. 29).
La seconde source d'idées, présentée par Brown, Collins et Duguid (1989, dans Allai,
2001), celle que nous privilégions dans notre recherche, est la perspective
socioculturelle de Vygotsky (1931; 1994) et de l'école russe sur la théorie de
l'activité et, en particulier, sur les interprétations de son travail par des théoriciens tels
que Wertsch (1985). Allai (2001) remarque qu'une contribution majeure de ces
interprétations repose sur le fait qu'elles mettent l'accent sur la nature bidirectionnelle
de l'appropriation de l'interaction entre l'élève et l'enseignant : au fur et à mesure
que l'apprenant, guidé par l'enseignant, développe de nouvelles compétences,
l'enseignant aussi s'approprie certains aspects des actions de l'enfant dans un système
continu d'instruction. De cette manière, la zone de développement proximal de
Vygotsky est envisagée comme une zone de coconstruction d'activité partagée et de
sens négocié.
La troisième provient d'études en linguistiques et, plus particulièrement, de travaux
portant sur les sens d'un concept. « Un concept, comme la signification d'un mot est
toujours sous-construction dans différents contextes d'usage » (Allai, 2001, p. 409).
Bref, le travail sur la cognition située et l'apprentissage s'est développé dans
plusieurs sens depuis les vingt dernières années. Allai (2001) a fait état de catégories
d'enquêtes centrées sur la façon dont la médiation sociale peut mettre en valeur les
démarches individuelles et les produits d'apprentissage. Les enquêtes inspirées des
travaux de Lave (1988) et celles menées dans une perspective socioculturelle mettent
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en exergue la notion de participation dans une communauté de pratique en tant que
démarche et finalité d'apprentissage.
Cela nous amène à aborder la structure de l'interaction entre pairs que fournit
l'apprentissage coopératif dans un contexte de cognition située. Nous nous
attarderons sur la manière dont Kirk (1997) a appliqué cette approche pour résoudre
une problématique semblable à la nôtre auprès d'élèves en fin de cycle primaire en
Irlande.
3.3 L'apprentissage coopératif
Nous présentons le modèle d'apprentissage basé sur la coopération pour illustrer son
efficacité pour promouvoir l'interaction sociale chez les élèves. Grisham et Molinilli
(1995) expliquent que ce moyen d'organiser l'instruction en classe est issu du
progressivisme de Dewey. Selon eux, ce modèle d'apprentissage peut favoriser la
mise en place d'un environnement éducatif qui engage activement un plus grand
nombre d'élèves pendant une plus grande période de temps en mettant en valeur leurs
différences intellectuelles, linguistiques et culturelles. Un tel contexte permettrait aux
élèves de se construire une image positive d'eux-mêmes. La création de ce type
d'environnement éducatif nous semble pertinente, par rapport à celui que décrivait
Vygotsky (1978), pour que s'opérationnalisent les processus de développement
internes chez les enfants lorsqu'ils interagissent avec leurs pairs.
Selon Johnson, Johnson et Holubec (1994), si un modèle d'apprentissage basé sur la
coopération a été reproduit dans tant de classes dans le monde, c'est parce que
« l'efficacité de l'apprentissage coopératif a été confirmée par la recherche théorique
et sociale » (p. 16). De plus, les dimensions de développement cognitif et social,
telles que nous les avons relevées dans les théories de Piaget et de Vygotsky, sont
représentées dans le modèle inspiré de Johnson, Johnson et Holubec (1994) modèle
que nous avons modifié en plaçant le construit d'apprentissage au centre du cercle en
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vue de faire ressortir les catégories qui sous-tendent la notion d'interaction en
contexte d'apprentissage coopératif (figure 2). Ces auteurs expliquent que chacun des
produits influence les autres, car ils forment un tout, chaque porte débouchant sur les
autres. Le produit ultime de cette dynamique est celui de l'apprentissage qui
s'effectue comme résultat de l'interaction des autres.
Figure 2














(adaptée de Johnson, Johnson et Holubec, 1994, p. 17)
Les caractéristiques des produits de la coopération présentés dans la figure 2 sont
appuyées sur des définitions que Richard, Fonzi, Tani, Tassi, Tomada et Schneider
(2002) font au regard du construit de coopération/compétition. Ces auteurs indiquent
que ce construit est lié aux produits développementaux de performance, de
motivation et de la qualité des interactions entre pairs. Toujours selon eux, la
compétition peut être perçue comme néfaste, ce qui peut conduire à des conséquences
négatives pour le développement des enfants; la coopération, par contre, est décrite en
tant que comportement social compétent qui entraîne plusieurs conséquences
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positives. Pour ces auteurs, certaines définitions de ces deux notions dépendent des
caractéristiques des situations sociales. Ces derniers expliquent que le degré de
similitude des produits d'une activité spécifique pour participants A et B varie sur un
continuum de correspondance positive complète, ce qui conduit à la coopération ; en
ce sens, si le participant A pose une action qui produit un résultat spécifique, le
participant B obtiendra le même résultat, jusqu'à une correspondance négative, qui
conduit à la compétition. Dans un contexte de compétition, l'action posée par le
participant A fait que le participant B perd la chance d'obtenir le même résultat. Le
contre argumentaire souvent utilisé est que la compétition, dans certains contextes,
crée une saine « émulation ».
Dans le cadre de notre recherche, nous eonsidérons que l'exemple de Richard et al.
(2002) que nous venons de rappeler pour distinguer la coopération de la compétition
illustre les produits ou les résultats de la coopération. Il est en lien avec les assises
théoriques de Vygotsky (1978) et le modèle de Johnson, Johnson et Holubee (1994)
qui se rapportent à l'état psychologique des participants, basé sur les buts à atteindre
en interaction sociale. Selon Richard et al. (2002), « il y a compétition quand les buts
sont incompatibles et mutuellement exclusifs, et il y a coopération quand les buts sont
compatibles et interdépendants » (p. 516).
Puisque les fondements de notre étude s'inspirent du socioconstructivisme, il nous
semble pertinent de prendre en considération ce que Richard et al. (2002) constatent
au regard des premières manifestations de comportements compétitifs et coopératifs
chez les enfants. Ils font part que l'ouvrage sur la pensée biologique, psychologique
et sociologique de Piaget dévoile que la coopération émerge au cours de stades plus
avancés du développement moral enfantin. Pour Vygotsky, cependant, la coopération
apparaît plus tôt. Quoi qu'il en soit, leurs théories ont incité des chercheurs qui
s'intéressent au développement de l'enfant à investiguer les relations entre pairs au
niveau préscolaire, comme ce fiit le cas dans l'étude de Puentes-Neuman (1998)
relative à la coordination sociale dans l'échange dyadique.
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Une étude menée par Engelhard et Monsaas (1989) auprès d'élèves en troisième,
cinquième et septième années relève des résultats mitigés au regard des effets
possibles de la compétition et de la coopération sur les rendements scolaires.
Engelhard et Monsaas ont examiné le lien entre les représentations qu'avaient ces
élèves de 8, 10 et 12 ans de leurs attitudes coopératives et de leur rendement scolaire.
Leurs résultats ont indiqué que les élèves qui réussissaient le mieux avaient des
attitudes moins coopératives que ceux ayant moins de succès et, qu'en général, ils
préféraient travailler seuls.
Richard et al. (2002) ont aussi fait valoir que des enfants de 12 ans ayant reçu un
enseignement de type coopératif pour la passation d'examens d'anglais et de
mathématiques ont eu un meilleur rendement que ceux ayant reçu des explications
« compétitives ». L'élément le plus significatif de l'étude de Richard et al. (2002),
élément qui concerne les relations entre pairs, est de voir «la coopération en tant
qu'effort conjoint pour obtenir des ressources partagées [et] la compétition en tant
qu'essai pour obtenir des ressources limitées aux dépens des autres » (p. 526).
Nous présentons maintenant l'étude de Kirk (1997) qui applique le modèle basé sur la
coopération et en fait valoir le bien-fondé pour l'obtention de ressources partagées.
3.3.1 Une application du modèle d'apprentissage coopératif
S'inspirant du modèle « Apprendre ensemble » (Learning together) de Johnson et
Johnson (1975) et de techniques empruntées de Slavin (1994), Kirk (1997) a montré
que l'apprentissage coopératif est une alternative puissante aux modèles traditionnels.
En effet, pour elle, l'apprentissage coopératif peut aider tous les élèves à réussir leurs
études en les amenant à développer des habiletés sociales, des liens d'amitié, une
image positive de soi face à l'apprentissage scolaire et des attitudes positives au
regard de l'école. Cette étude montre qu'un changement d'attitude positif au regard
de l'école s'est développé au cours des deux années que les sujets, des élèves du
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troisième cycle du primaire, ont cheminé dans la même classe avec le même
enseignant et les mêmes pairs. Elle illustre le remous senti dans les institutions de
base, telles les écoles et les familles, par rapport aux changements sociaux. En tant
qu'enseignante/chercheuse en milieu défavorisé, elle trouvait attrayante la notion
d'enseigner des habiletés interpersonnelles et sociales :
L'éducation ce n'est pas juste l'apprentissage d'habiletés
cognitives. Cela consiste aussi à aider les enfants à apprendre au
sujet d'eux-mêmes, à être capables de vivre paisiblement avec eux-
mêmes et avec les autres, et à les aider à devenir des adultes
compétents, matures, et automotivés^^ (Kirk, 1997, p. 2).
La stratégie d'intervention déployée par Kirk (1997) lui a permis de préciser ses
objectifs de formation auprès de ses élèves. En recourant aux techniques de Slavin
(1994), elle a pu signaler à ses élèves que l'utilisation de buts d'équipes et leur succès
à les atteindre dépendraient de la formation des membres, que les objectifs liés aux
matières enseignées doivent être connus par tous les membres d'équipes. Pour Slavin,
les récompenses de groupe pour le travail individuel sont essentielles à l'efficacité
des méthodes d'apprentissage coopératif pour améliorer les résultats au rendement.
Cette stratégie de récompenser le groupe pour la réalisation de projets menés dans le
cadre de notre étude sera prise en compte au quatrième chapitre. Pour l'instant, ces
travaux sur l'apprentissage coopératif nous conduisent à examiner les rôles respectifs
de l'apprenant et du facilitateur dans la dyade.
3.3.2 Les rôles d'apprenant et de facilitateur dans la dyade
Hom, Collier, Oxford, Bond et Dansereau (1998) ont évalué l'impact des différences
individuelles sur la performance des rôles d'apprenant et de facilitateur dans le
processus d'apprentissage coopératif en dyade :
Le consensus issu de nombreux champs et d'investigations en
laboratoire au regard du rendement scolaire (par exemple, la
Traduction de l'auteure.
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performance sur un test) indique qu'il est enrichi quand un individu
apprend de l'information avec d'autres, opposé à ce qu'elle ou il
étudie seul (p. 153).
Selon ces auteurs, le concept d'interaction a reçu jusqu'à présent une attention
minimale dans la documentation sur l'apprentissage coopératif. D'autres facteurs, tels
que les récompenses de groupe et les différences individuelles, ont été examinés in
extenso. De plus, le degré de performance des rôles, tels ceux de l'apprenant et de
facilitateur à l'apprentissage, est responsable de la variabilité dans les résultats de
l'apprentissage et n'a pas été traité adéquatement. En décrivant ces rôles, Hom et al.
(1998) font ressortir l'impact des rôles d'apprenant et de facilitateur dans un contexte
d'apprentissage coopératif.
- Le rôle d'apprenant
Plusieurs éléments doivent intervenir pour qu'un individu devienne un apprenant
efficace. Par exemple, les individus jouissant d'habileté verbale élevée se rappellent
plus facilement d'informations discutées en contexte coopératif que ceux qui ont une
habileté verbale moindre. Les élèves qui expriment une préférence pour le travail en
groupe bénéficient davantage d'un apprentissage interactif que ceux qui préfèrent
travailler seuls. Le rôle d'apprenant peut consister en l'élaboration d'information et
ultimement à se rappeler l'information pertinente à des faits de nutrition, par
exemple, ou à la résolution de problèmes. Ce rôle peut aussi consister à exploiter le
matériel pédagogique, à servir de « banc d'essai » pour trouver des idées et à être
soutien à l'environnement de groupe. L'individu peut, selon le besoin, passer du rôle
d'apprenant au rôle de facilitateur selon le besoin.
- Le rôle de facilitateur
Selon Hom et al. (1998), ce qui aide les élèves à être de bons apprenants peut aussi
les rendre bons facilitateurs. Par exemple, les individus d'habileté supérieure traitent
l'information rapidement et foumissent des explications pertinentes au regard du
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matériel; ils peuvent être de meilleurs facilitateurs que les individus dépourvus de ces
compétences cognitives. Par rapport à des caractéristiques individuelles, certains
individus sont mieux appréciés, ont bon caractère, ont plus de compétences sociales
et sont moins stressés que les autres. «Ces individus bien aimés de tout le monde
peuvent être particulièrement efficaces pour faciliter l'apprentissage » (p. 154).
La reproduction et l'application du modèle de Johnson, Johnson et Holubec (1994) et
ses adaptations dans les contextes d'apprentissage décrits plus haut nous conduisent
maintenant à la phase la plus importante dans la relation éducative, celle qui guide
l'enseignant dans son choix d'une approche didacticopédagogique susceptible de
rendre efficace son intervention éducative lors de la réalisation de projets en «classe
virtuelle».
3.4 Les conditions qui guident le choix d'une pratique d'enseignement
Quelles conditions fondent et guident le développement d'une pratique
interdisciplinaire dans le cadre d'une intervention éducative? Selon Larose, Lenoir,
Bacon et Ponton (1994), Lenoir (1991, 1994) et Lenoir et Pellerin (1994),
l'intervention éducative est une activité médiatrice qui porte sur le rapport lui-même
médiatisé par des démarches d'apprentissage que le sujet apprenant établit avec les
objets d'enseignement. Dans la section qui suit, nous tenterons d'élucider les
conditions qui guident le développement d'une pratique interdisciplinaire en
pédagogie du projet à partir de ses fondements qui auraient pris racine dans le
mouvement des écoles nouvelles (Foulquié, 1948). Nous nous appuierons aussi sur
les travaux de Not (1979), de Bru et Not (1991) et de Francœur-Bellavance (1997)
dans le but de faire ressortir en quoi la pédagogie du projet peut actualiser
l'apprentissage dans le sens explicité plus haut par Lenoir (1991) et Lenoir et Pellerin
(1994).
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3.4.1 Les fondements de la pédagogie du projet
Initié par Rousseau il y a plus d'un siècle déjà, le mouvement des écoles nouvelles
s'illustre surtout dans les méthodes de Decroly^^ et de Freinet^^ (Foulquié, 1948). Les
méthodes de ces deux pionniers servent à élucider le choix de pratique que nous
retenons, soit la pédagogie du projet; ce choix prend en compte la trame conceptuelle
qui s'allie au socioconstructivisme. Decroly et Freinet, par leurs innovations, ont
marqué le processus de construction du savoir applicable à l'élève du niveau primaire
dans une perspective que Not (1979) qualifiait d'« autostructuration collective » (p.
17). Le système de Freinet est plus axé sur l'interaction collective que celui de
Decroly, qui alterne entre le travail individuel de l'élève et les activités coopératives
du groupe. Nous rappelons les principes qui sous-tendent ces méthodes préconisées
au tournant du XIX® siècle pour une éducation nouvelle dans une école nouvelle. Ce
rappel fera ressortir les caractéristiques associées au courant de pensée centrée sur la
valorisation des intérêts des élèves et sur l'importance d'une participation « active »
de l'individu dans l'accomplissement de tâches à effectuer pour la réalisation, à long
terme, de projets communs à un groupe particulier comme celui ciblé par cette étude.
Not (1991) tente de clarifier la notion de pédagogie en projet dans les emplois qu'on
en faisait entre 1875 et 1975. Nous nous attardons à sa notion de projet comme
technique d'enseignement, car c'est là qu'il présente les méthodes qui nous sont
familières, soit celles de Dewey, de Decroly et de Freinet. Ces méthodes font toutes
trois appel aux expériences de l'élève. Elles opèrent suivant le principe de l'action
dirigée vers un but. En outre, comme l'explique Not (1979), ces méthodes s'inspirent
fortement d'une pédagogie fonctionnaliste qui fait de l'intérêt de l'élève le régulateur
de ses apprentissages.
Nom donné à son école par Decroly : École pour la vie (Foulquié, 1948, p. 30).
Nom de l'école de Freinet : L'École moderne. Disponible à l'adresse suivante: <http://freinet.org>.
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3.4.2 La méthode Decroly dans la pédagogie du projet
Selon Foulquié (1948), Decroly s'est démarqué des tenants de l'école traditionnelle et
des théories d'autres chercheurs des Ecoles nouvelles, en se fondant sur la fonction de
globalisation pour l'objet perçu dans son ensemble par le sujet. Cela signifie que [...]
« l'enfant est mis d'emblée devant un objet concret dans toute sa complexité : ensuite
seulement pourra venir l'analyse » {Ibid., p. 31).
La fonction de globalisation paraît, en quelque sorte, servir d'assise à la notion de
pédagogie du projet avancée par la réforme actuelle pour pallier la lacune notée par le
Conseil supérieur de l'éducation du Québec au regard de la réforme curriculaire
intervenue entre 1978 et 1981. L'avis du Conseil de 1998 pour un renouvellement
prometteur des programmes à l'école visait en effet à montrer la force de la
pédagogie du projet comme moyen pour corriger les carences des programmes
d'études du début des années 1980, programmes qui prenaient peu en considération le
contact et les affinités entre matières. En accordant dorénavant une attention
prépondérante, au primaire à l'interdisciplinarité et à l'intégration des matières, la
pédagogie du projet préconisée dans l'avis aiderait les élèves à développer ce que
Decroly appelait des comportements à''observation, à''association et ééexpression
intrinsèques à l'exploitation du thème 'globalisant' {Ibid., p. 32). Il revenait à
l'interdisciplinarité, selon le Conseil, de jouer un rôle de jonction et de renforcement
vital entre thématiques « par l'usage d'une pédagogie comme la pédagogie de projets,
projets d'une certaine envergure et complexité mobilisant les élèves bien autrement
que sur les rails uniformes des cahiers d'exercices » (Gouvernement du Québec 1998,
p. 31).
3.4.3 La pédagogie du projet dans le mouvement de l'Ecole nouvelle de Freinet
C'est dans le mouvement Freinet que le concept de pédagogie du projet se concrétise
et renaît avec vigueur dans le discours entamé pour le renouvellement du curriculum
actuel au Québec. Si le régime pédagogique des années 1980 n'était pas adéquat pour
Environnements didactiques informatiques et pédagogie du projet... 99
préparer les écoliers du Québec à la vie, l'école d'après guerre que décrivait Freinet
(1957) ne répondait guère aux attentes de la société française pour l'éducation de
l'élève-citoyen. Comme l'explique Vergnioux (1999), le terme «liberté» est
omniprésent chez Freinet et figure à la fois comme fondement, modalité et but de
l'éducation.
Dans sa lutte pour que l'école prépare à la vie, Freinet élabore des fondements
techniques que l'école du peuple doit réaliser pour être au service des enfants du
milieu du XX® siècle. Comme la poussée vers la technologie informatisée fait partie
intégrante de la vie en ce début de XXI® siècle, l'école doit en tenir compte, comme
elle le faisait du temps de Freinet (1957), pour « les nécessités individuelles, sociales,
intellectuelles, techniques et morales de la vie du peuple au temps de l'électricité, de
l'aviation, du cinéma, de la radio, du journal, de l'imprimerie, du téléphone » (p. 12).
A cet égard, la mission que Freinet accordait à l'école en son temps ne différait pas de
celle préconisée par la triple mission de l'école milieu de vie de la réforme actuelle
pour faire acquérir à l'élève « des habiletés et des attitudes qui faciliteront ses
apprentissages ultérieurs » (Gouvemement du Québec, 1995, p. 12).
Comme stratégie pour répondre aux finalités de la réforme actuelle, Francœur-
Bellavance (1997) s'intéresse aux approches qui lui paraissent plus évidentes pour
approfondir la relation pédagogique et pour atteindre l'égalité des chances dans le
développement intégral des personnes. Elle met en valeur la pédagogie de projet,
comme principale stratégie qui sollicite simultanément l'affectif, le cognitif et le
social qui sont toujours en interaction, « même si à certains moments, l'un peut
prendre le dessus sur les autres » (p. 18).
Bru et Not (1991) cherchent aussi à dégager la richesse, la complexité et la difficulté
de la notion de pédagogie du projet. Ils distinguent cinq principales fonctions liées à
cette notion et précisent les relations qui les rendent interdépendantes. Ces fonctions
se présentent ainsi.
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- La fonction économique et de production, facilement repérable dans
beaucoup de projets, qu'il s'agisse de produire collectivement une
œuvre ou d'accomplir une tâche personnelle. La démarche de projet
doit s'intéresser aux contraintes qui imposent vigilance et rigueur
dans la gestion du temps et des ressource^- matérielles et humaines.
- La fonction thérapeutique qui permet aux élèves de s'engager dans
une activité doublement signifiante, car elle est un moyen
d'expression qui permet aux élèves de construire le sens de leurs
actes. D'autre part, elle peut favoriser la prise de conscience
nécessaire à l'engagement social et professionnel.
- La fonction didactique est centrée sur la nécessité de rechercher
moyens et informations lors des différentes étapes de la réalisation
du projet sans lesquels le but à atteindre resterait inaccessible. Cela
permet aux élèves de se trouver confrontés au traitement et à
l'organisation de connaissances nouvelles touchant à des domaines
divers et aux disciplines scolaires. La pédagogie du projet peut
constituer une situation didactique au même titre que les situations
plus classiques d'enseignement. Cela signifie que parfois, une
information sera donnée sous la forme traditionnelle du cours
magistral.
- La fonction sociale et médiationnelle est la fonction qui serait le
moins souvent absente de sa conception en passant par tous les
stades de réalisation : « le projet est forcément ouverture aux
autres, à d'autres institutions, à d'autres socialités ».
- La fonction politique du projet assure la formation du citoyen selon
une participation active à la vie publique. Il revient, en dernier lieu,
aux enseignants de gérer la complémentarité contradictoire des cinq
fonctions. L'avenir des pédagogies du projet serait lié au
développement de la recherche praxéologique pour permettre aux
praticiens de construire une adéquation étroite entre propositions
éducatives et évolution du projet de soi des enfants ou adolescents
(Bru et Not, 1991, p. 322-325).
L'intégration des technologies de l'information et des communications comme outil
de soutien didacticopédagogique requiert la mise en place d'un dispositif adéquat. Ce
dispositif, celui de l'environnement didactique informatique, sera abordé dans la
section qui suit; il est susceptible de « rendre les savoir-faire plus opérationnels et
[de] rendre les actes d'apprentissage plus motivants en les rendant plus
« authentiques » (Schneider, 2003, p. 1).
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3.5 Un environnement informatique : soutien à la pédagogie du projet qui
favorise l'interaction
L'environnement informatique semble un soutien incontournable comme le préconise
le groupe de travail pour la réforme du curriculum. Ce groupe considère la culture des
TIC essentielle pour la mission globale de l'école [qui est] de former des individus
«libres, responsables et compétents» (Gouvernement du Québec, 19976, p. 131).
Cet environnement est celui dans lequel ont cheminé les élèves et leur enseignant
dans le contexte réel de notre recherche.
Plusieurs études menées dans divers pays et portant sur le recours aux TIC éclaireront
ce choix. Préalable à la synthèse de ces études, nous présentons la conception de
Bamey (2000) au regard des TIC; cela nous permet de situer leur portée dans le
contexte de la communication en réseau et le choix ponctuel d'un enseignant pour
une stratégie d'enseignement et de soutien à l'apprentissage, telle l'envirormement
didactique informatique. Bamey (Ibid.) définit les « TIC » de la manière suivante :
Les mots « technologie », « information », et « communication »
constituent la sainte trinité de l'âge des réseaux informatisés. Si,
comme je propose, la « technologie » est définie comme une
pratique productive qui, simultanément, nous dit quelque chose au
regard de nos vies collectives, T« information » comme une
pratique qui façonne ou donne forme, et la « communication »
comme le locus des liens à l'intérieur desquels nous partageons ce
qui est commun, je crois alors qu'on peut dire sans risque d'erreur
qu'il y a quelque chose d'une grande importance sociale,
économique et « potentielle » qui peut en être retiré à l'heure
actuelle^"* (p. 30).
Une étude menée auprès de douze enfants en cinquième année du primaire en
Australie indique comment le recours aux TIC peut faire accroître les interactions
verbales de jeunes enfants. Wild et Braid (1996) ont voulu investiguer ce qui
caractérisait les interactions verbales d'élèves dans des situations d'apprentissage
coopératif assisté par ordinateurs {compnter-assisted coopérative learning). Leur
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cadre conceptuel était dérivé d'un modèle déjà utilisé par Webb (1982) qui
s'intéressait aux interactions verbales d'élèves dans des environnements non
informatisés.
En tenant compte des résultats de recherches de Johnson et Johnson (1986) qui
suggéraient que la grandeur optimale d'un groupe était de deux à quatre élèves, Wild
et Braid (1996) ont réparti les participants de leur étude en quatre groupes de trois
élèves. Selon eux, les aspects les plus significatifs des interactions verbales des élèves
sont liés aux tâches à réaliser. Ils définissent les différents types de discours de la
façon suivante :
1. Le discours d'orientation sociale aide à promouvoir la relation de travail et
de coopération des élèves qui travaillent ensemble;
2. Le discours cognitif centré sur la tâche est considéré comme expression des
processus de réflexion afin d'atteindre un résultat.
Wild et Braid (1996) expliquent ainsi la forte influence de l'ordinateur pour motiver
les élèves sur le plan cognitif lorsqu'ils sont en voie d'effectuer des tâches dans un
contexte d'apprentissage coopératif.
[...] la haute proportion du discours orienté cognitivement et la
petite quantité du discours non orienté sur la tâche dans cette étude
suggèrent que l'utilisation de l'ordinateur peut exercer une forte
influence motivationnelle sur l'implication d'élèves en situations
d'apprentissage assisté par ordinateur {Ibid., p. 224).
Inspirés du modèle de Bennett et Dunne (1991), les types de discours analysés par
Wild et Braid (1996) sont illustrés dans la figure 3.
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Figure 3
Le discours d'enfants en groupes coopératifs
Tout discours
/  \
Hors-tâche Relié à la tâche
/  \
Pas directement pertinent Spécifique à la tâche
/  \
Orienté cognitivement Orienté socialement
/  \
I  1 1 1 1 1 1
Autosoutenant Orientant Rapportant Raisonnement Prédisant Projetant Imaginant
logique
(Wild et Braid, 1996, p. 219)
3.5.1 Caractère mitigé des résultats de recherches sur le recours aux TIC
L'enthousiasme de Wild et Braid (1996) au regard des effets bénéfiques sur la
motivation des élèves en situation d'apprentissage sur les plans cognitif et social n'est
pas partagé par tous; d'autres études disent le contraire. Pour cette raison, nous
présentons une synthèse de la documentation scientifique relative à l'impact des TIC
sur l'apprentissage scolaire.
En 1997, Oppenheimer trouvait qu'il n'y avait pas encore de preuves empiriques
suffisantes pour entériner la vision du Président Clinton pour justifier
l'informatisation des classes américaines. Il rappelle que même si le Président Clinton
a fait campagne pour un pont vers le vingt et unième siècle où les ordinateurs feraient
autant partie de la classe que les tableaux noirs, il y a très peu de preuves que leur
utilisation entraîne un meilleur rendement scolaire par les élèves. En effet, d'après
Oppenheimer (1997), les tests utilisés pour évaluer le rendement scolaire étaient
surtout faibles pour mesurer des « intangibles » comme l'enthousiasme et la
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motivation de soi qui semblent évidentes dans des classes dont l'achat d'ordinateurs a
été financé par la compagnie « Apple », par exemple, ou dans des écoles riches en
ordinateurs. Il fait état également des propos de la psychologue Jane Healy qui
mettait en question la stimulation visuelle qu'apporte l'ordinateur comme la meilleure
voie d'accès à l'information. Selon elle, les mouvements corporels, l'habileté de
toucher, reconnaître quelque chose au toucher et construire une sensibilisation
sensorielle dans le monde physique en sont les principaux fondements.
Un an plus tard, Akahori (1998), dans une vaste étude menée auprès de 100 écoles
primaires et secondaires au Japon, illustre l'interaction sociale chez des élèves
travaillant sur un thème commun en réseau à travers le monde. Le projet de trouver,
par sondage, le prix d'un hamburger, a aidé les enfants à apprendre des facteurs
économiques et sociaux. Il a constaté ceci au regard des ressources dynamiques
qu'Internet fournissait aux élèves :
Les ressources de l'école sont principalement des enseignants et des
manuels scolaires, et en branchant les écoles au monde réel, les
ressources se développent de façon élargie en intégrant une quantité
considérable d'informations produites par de nombreuses organi
sations et professions. Les étudiants pourraient acquérir de
nouvelles connaissances, et la quantité de connaissances passerait
de statique, à dynamique, à vivante. Les manuels scolaires sont
diffusés par ceux en autorité et sont rarement révisés. Les pages
Web, au contraire, ne sont pas produites que par des experts, mais
aussi par des novices et sont souvent mises à jour (p. 4).
La même année, Freitas et Ramos (1998) indiquent que le travail coopératif, grâce au
discours en interaction sociale avec les pairs lors de l'intégration des technologies
dans les contextes d'apprentissage, sert aussi d'objet de renforcement pour le groupe
et l'individu. Ils expliquent ainsi ce qui distingue leur étude :
-  les activités se sont déroulées dans un contexte authentique de la classe, pas
en laboratoire;
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-  les textes utilisant le traitement de texte étaient basés sur des objets réels
plutôt que sur des textes rédigés pour la recherche;
-  la cueillette des données comprenait les observations des chercheurs, les
commentaires d'enseignants et les voix des élèves, jusqu'alors ignorées.
Freitas et Ramos (Ibid.) affirment également qu'il n'existe pas de réponses faciles et
définitives pour l'intégration des TIC dans la pratique en classe, car de nouvelles
idées et des méthodes d'enseignement sont essayées et mises de côté fréquemment.
Leur intégration solide pourra encore prendre quelques années.
Quatre ans plus tard, Kreijns, Kirschner et Jochems (2002) émettent des réserves sur
l'apport de l'interaction sociale dans les environnements d'apprentissage soutenus par
ordinateurs. Sans nier certains effets positifs de l'apprentissage collaboratif soutenu
par ordinateur, ces auteurs montrent que ces environnements ne répondent pas tout à
fait aux attentes relatives à l'apprentissage en groupe interactif, à la compréhension
partagée, à la construction sociale du savoir et à l'acquisition de compétences. Leur
recension des écrits relève deux pièges majeurs qui empêchent d'atteindre
l'interaction sociale désirée dans ces environnements. Le premier est la tendance de
prendre pour acquis que l'interaction sociale aura lieu simplement parce que
l'environnement la rend possible. Le second est la tendance d'oublier la dimension
psychologique/sociale de l'interaction sociale qui est pertinente dans des contextes
hors tâches. A l'instar de Wild et Braid (1996), ces chercheurs sont d'avis que
l'interaction sociale englobe toute activité entre membres d'un groupe, incluant les
conversations informelles et les discussions orientées sur la tâche.
Un dernier point que mettent en évidence Kreijns et al. (2002) est la relation positive
entre l'interaction sociale dans la dimension sociale/psychologique, la dimension
sociale et la performance en termes de produits d'apprentissage de satisfaction chez
l'apprenant. Ils mentionnent une taxinomie d'éléments qu'ils ont développée comme
moyens concrets que les enseignants pourraient utiliser pour développer des
techniques pédagogiques susceptibles de stimuler la collaboration, la participation et
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rinteraction sociale. Cette taxinomie fait ressortir l'interdépendance positive comme
clé d'une collaboration réussie, comme l'avaient déjà souligné Johnson, Johnson et
Holubec (1994).
3.5.2 L'intervention éducative dans la pédagogie du projet assistée par ordinateur
Morissette (1998), un répondant des technologies de l'information et de la
communication dans une école de Montréal, donne son avis sur le type d'intervention
que les enseignants considèrent propice pour généraliser le courant de renouveau
pédagogique inhérent à l'implantation des technologies de l'information et de la
communication. Se référant à son expérimentation, il considère que l'apport le plus
significatif de l'ordinateur à l'école est qu'il permet de recentrer, au cœur des
apprentissages, les interventions pédagogiques.
Selon lui, le concept « Enseigner par-dessus l'épaule » n'est pas facile à expliquer ni
à exemplifier parce que les actions construites et les interventions spontanées,
circonstancielles, ne sont pas toujours notées dans un journal de bord. Il explique que
l'enfant qui travaille devant un ordinateur est actif, proactif même, et que son activité
intellectuelle est plus concentrée lorsqu'il se pose des questions en situation de
résolution de problèmes. Morissette (1998) va jusqu'à dire que « l'ordinateur gère le
contenu, les interactions sur le contenu et parfois, il se charge de la correction » (p.
5). Il prend garde d'expliquer, cependant, que dans l'univers des TIC, les enseignants
interviennent par-dessus l'épaule au niveau des stratégies d'apprentissage pour le
traitement de l'information, stratégies de lecture et de résolution de problèmes.
La prochaine section fait état d'autres changements apportés à la pratique enseignante
depuis l'intégration au curriculum des TIC comme outil didacticopédagogique.
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3.5.3 L'impact des TIC sur le plan didacticopédagogique
Au cours de la dernière décennie, plusieurs études ont été menées dans le but
d'évaluer l'impact possible des TIC sur le plan didacticopédagogique. Voici ce que
disaient quelques chercheurs au sujet des facteurs liés à l'intégration des TIC en
enseignement.
Mann (1998) examine les changements distincts qui doivent survenir dans la classe
pour intégrer la technologie à l'enseignement. Ces changements impliquent, selon
elle, un glissement des modèles traditioiuiels d'enseignement/apprentissage vers des
activités qui permettent aux élèves d'investiguer et de se poser des questions pendant
la construction des connaissances.
Tapscott (1997), pour sa part, explique le glissement de l'apprentissage transmissif
vers un apprentissage interactif. Pour lui, l'apprentissage transmissif (broadcast
learning) traditionnel est remplacé par l'apprentissage interactif quand l'ordinateur
soutient l'apprentissage coopératif. Selon lui, le terme enseignant implique des
approches d'apprentissage où un expert qui possède de l'information la transmet à ses
élèves; cette « approche [...] a été au fondement d'approches autoritaires, de haut en
bas, centrées sur les enseignants depuis des siècles » (p. 129).
Tapscott (1997) constate avec étonnement que plusieurs programmes qui font appel à
l'informatique restent fondés sur l'apprentissage transmissif. Dans cette optique, à
l'instar de l'enseignant-transmetteur, le curriculum est conçu par des experts qui
présument connaître la meilleure façon de rendre séquentiel le matériel et de mieux
s'y prendre pour faire apprendre les enfants. La même chose s'applique, selon lui,
aux programmes : ils ne sont pas faits pour répondre aux besoins de tous les élèves,
« mais conçus plutôt pour rencontrer les besoins d'un degré - une pointure pour tous,
comme une transmission » (p. 230). Cet auteur est d'avis que l'environnement
interactif ultime sera le Web et Internet, dans son ensemble, tel qu'illustré dans la
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colonne de droite dans le tableau 4. Dans ce tableau sont énumérées les
caractéristiques de l'apprentissage transmissif (colonne de gauche), centré sur un
enseignement par objectifs, sur l'instruction et le maître, plutôt que sur la
construction du savoir par l'élève, comme c'est le cas dans l'apprentissage interactif
(colonne de droite). Tapscott décrit l'ambiance de l'apprentissage transmissif comme
un climat de torture, tandis que celle du contexte interactif prendrait un air ludique.
Tableau 4













Linéaire, séquentiel/sériel Apprentissage hypermédia
Instruction Construction/découverte
Centré sur l'enseignant Centré sur l'apprenant
Absorbant matériaux Apprendre à apprendre
École Formation continue
Taille universelle Sur mesure
L'école comme torture L'école ludique

















(adapté de Tapscott, 1997, p. 143)
Ce tableau illustre en outre un glissement au niveau de la pédagogie, de celui de l'art,
de la science, et de la profession d'enseigner vers la création de partenariats et de
cultures d'apprentissage. Selon Tapscott (1997), les écoles deviennent un endroit
pour apprendre plutôt que pour enseigner.
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L'impact des nouvelles technologies sur les pratiques d'enseignement dans le monde
scolaire francophone est mis en évidence par Arcouet (2000), Jacquinot et Meunier
(1999), Laberge (1999), Larose, Grenon, Lenoir et Desbiens (sous presse), Larose,
Lenoir, Karsenti et Grenon (2002) Retschitzki et Gurtner (1996) et Tardif (1996).
Leurs points de vue nous servent maintenant à illustrer les tendances dans l'évolution
des rôles respectifs de l'enseignant et de l'apprenant: de transmission de l'information
vers l'interaction dans la zone de développement proximal.
3.6 L'intervention éducative centrée sur l'enfant - des facteurs à considérer
Tardif (1996) fait ressortir les principaux avantages et les principaux inconvénients
quant aux impacts possibles des TIC sur la trajectoire développementale des jeunes.
Le plus grand avantage, « c'est l'accès rapide et économique aux cormaissances les
plus diversifiées sur un vaste éventail de domaines et sujets » (p. 2). Un danger « de
taille » qu'il soulève est de laisser les élèves naviguer sans arrêt d'une information à
une autre sans jamais les transformer en connaissances personnelles. [...] « dans ce
sens, les nouvelles technologies de l'information et de la communication présentent le
danger de contribuer au fait que les élèves ne soient jamais en train de construire des
connaissances» (p. 3).
Pour Laberge (1999), la gestion des TIC en salle de classe nécessite une fusion de la
didactique et la pédagogie. Selon elle, la meilleure façon de gérer ces changements
requiert l'apprentissage de nouveaux rôles par l'enseignant et les élèves. Cela signifie
que l'approche éducative doit être centrée sur l'enfant et que la tâche d'enseignement
soit de guider et d'accompagner les élèves dans les diverses démarches pour les faire
participer plus activement à leur apprentissage. Cette nouvelle approche, en somme,
exige que l'enseignant garde un œil critique sur toutes les modifications amenées par
l'intégration des TIC. A cet égard, elle prend en compte les conseils émis par Tardif
(1996) au sujet de la gestion des TIC en classe.
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Arcouet (2000) décrit ce qu'il comprend par la culture de réseau dans une vision
socioconstructiviste. Il donne une vue d'ensemble des tendances dans le monde actuel
et résume comment l'école devrait composer avec le changement technologique en
s'adaptant aux exigences qui lui sont imposées par le nouveau curriculum :
L'école, dans son rôle social, ne peut demeurer indifférente aux
grandes tendances du monde contemporain. Non seulement doit-
elle s'ajuster à l'évolution, mais aussi construire avec les élèves
cette nouvelle société. Le nouveau programme de formation
s'inscrit dans ce mouvement en intégrant des compétences
transversales et les domaines de vie développés dans une vision
socioconstructiviste de l'apprentissage, c'est-à-dire dans la commu
nication des idées, dans le partage des connaissances entre pairs,
bref, dans la culture de réseau. Une telle culture se développe par
une intégration quotidienne de la collaboration à tous les niveaux
dans l'école (p. 4).
Retschitzki et Gurtner (1996), quant à eux, expliquent les produits d'apprentissage
qui peuvent être attendus quand l'enseignant assume, en tenant compte du niveau de
capacité des élèves, le rôle de médiateur attentif aux besoins d'apprentissage. Dans de
telles conditions, l'enseignant travaille plus longuement que dans l'enseignement
traditionnel avec les élèves qui éprouvent des difficultés, car il tend à déplacer son
attention davantage sur les efforts fournis par les élèves plutôt que sur leur capacité.
Larose, Lenoir, Karsenti et Grenon (2002) analysent les facteurs qui ont contribué à
faire évoluer le rôle de l'enseignant pour qu'il en devienne un de médiateur attentif
aux besoins des élèves dans le contexte d'un environnement de classe virtuelle. Pour
ces chercheurs, la maîtrise de compétences technoïnstrumentales chez l'élève, telle
que la préconise la documentation officielle sous le vocable de compétences
méthodologiques, ne pourra se réaliser sans que l'enseignant croie en la nécessité d'y
recourir dans toutes les sphères de l'enseignement en général. Leur étude fait part des
facteurs qui favorisent ou qui inhibent l'utilisation des TIC comme outil didactique
pour supporter la mise en place de projets de type interdisciplinaire, comme celui qui
est l'objet de cette recherche, faisant appel à diverses disciplines au programme du
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primaire : le français, les mathématiques, les sciences humaines et les sciences
naturelles.
Pour Larose et al. (2002), tout comme pour Lawson et Comber (2000), le choix des
enseignants d'utiliser les TIC est le reflet contextualisé du rapport qu'ils entretiennent
avec le matériel didactique en général. Or, c'est le rapport au savoir des praticiens
ainsi que les modèles d'interventions pédagogiques qu'ils privilégient qui sont en
cause. Le rapport avec les TIC de ces derniers, tel que le montrent les chercheurs, est
similaire à celui partagé par leurs pairs au regard de la hiérarchisation des matières
scolaires.
De poursuivre Larose et al. (2002), la majeure partie des intervenants en
enseignement primaire au Québec considèrent le recours aux TIC comme ayant une
utilité limitée (tableau 5), « essentiellement en enseignement de la langue maternelle
ou seconde et secondairement en mathématiques et en sciences humaines » (p. 275).
Tableau 5
Intégration de l'informatique pédagogique dans l'enseignement




Sciences de la nature 114 63,0
Sciences humaines 53 29,3
Arts plastiques 21 11,6
Enseignement religieux 13 07,2
Formation personnelle et sociale 13 07,2
Anglais 11 06,1
Musique 10 05,5
Enseignement moral 3 01,7
(extrait de Larose, Lenoir, Karsenti et Grenon, 2002, p. 275)
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Les chercheurs relèvent que d'autres facteurs, comme l'alphabétisation digitale des
enseignants et la disponibilité des outils informatiques, sont pris en compte pour
l'intégration des TIC dans les interventions pédagogiques.
Les résultats d'une recherche récente de Larose, Grenon, Lenoir et Desbiens (sous
presse) viennent documenter ce point. En continuité avec les enquêtes amorcées
depuis 1998-1999 auprès de étudiants des cohortes des programmes
professionnalisants à la Faculté d'éducation de l'Université de Sherbrooke, ces
chercheurs font état des résultats obtenus concernant à la fois l'évolution des profils
d'entrées en matière d'alphabétisation informatique des étudiants et celle de leurs
attitudes au regard de l'utilisation pédagogique des TIC. Plus spécifiquement, ils ont
recueilli de l'information auprès de 3970 étudiants inscrits aux deux programmes de
baccalauréat en enseignement primaire (BEFP), celui en enseignement secondaire
(BES) et en enseignement de la langue seconde (BEALS) durant chaque année
universitaire depuis 1998 jusqu'en 2003, sauf en 2001-2002. Le postulat qui sous-
tendait leur recherche était l'importance de la maîtrise des compétences informatiques
par les futurs enseignants, « afin que le renouvellement du personnel en cours puisse
faciliter la construction par les élèves des compétences instrumentales méthodo
logiques et intellectuelles associés aux TIC que prescrit le nouveau curriculum
québécois » (Ibid., p. 2).
Pour des fins d'analyse de l'intervention éducative propre à notre recherche, nous
nous limitons au facteur «maître associé» comme élément de modelage qui affecte
l'évolution des attitudes et du stress au regard des TIC chez les [...] enseignants en
cours de stage. L'analyse des données leur a permis d'observer une attitude généra
lement plus positive chez les étudiants ayant été exposés à l'utilisation des TIC par
leurs maîtres associés que chez les étudiants qui ne l'ont pas été. Quant à l'effet de
modelage des maîtres associés sur les étudiants en formation, Larose et al. (sous
presse) affirment l'avoir confirmé par leurs résultats. Ressort de leur constatation la
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nécessité d'accorder plus d'importance à la formation continue des enseignants en
exercice, notamment chez cem qui accueillent les stagiaires (p. 16).
Jacquinot et Meunier (1999), pour leur part, questionnent leur conception de la
pédagogie à la lumière de la nouvelle connotation donnée à la notion de récepteur en
communication pédagogique. La connaissance construite par le sujet, telle que
l'illustre le modèle de Lenoir (1991), implique des interactions avec d'autres acteurs
dans l'environnement de l'élève en classe, incluant l'objet d'apprentissage. En plus
des interactions avec son enseignant et ses pairs, l'enfant, selon Jacquinot et Meunier
(1999), interagit aussi « avec toutes les composantes du contexte d'apprentissage, y
compris le contexte médiatique et technologique » (p. 7).
Or, c'est la notion de l'interactivité dans le sens humain du terme, entre l'enfant,
l'enseignant et les pairs dans un premier temps, avec tous les éléments qui constituent
l'environnement pédagogique immédiat dans un second temps, y compris le ou les
ordinateurs, qui ont déclenché les changements didacticopédagogiques des rôles
d'enseignant et d'apprenant. De façon plus succincte, ils expliquent que :
Pour définir l'interactivité, je dirais que c'est un cycle d'échanges
multi-sensoriels qui tendent à trouver une signification à un certain
moment. Ce n'est plus la simple interaction, l'acte action-réaction,
mais une suite d'actions, un cycle d'échanges {Ibid., p. 9).
Cette définition de Jacquinot et Meunier (1999) circonscrit le concept clé de notre
recherche, celui de l'interaction; elle met un terme à notre cadre théorique
d'orientation socioconstructiviste.
Cette analyse des théories, des modèles d'enseignement et des études ayant eu
recours à une pédagogie du projet a servi d'assise pour justifier la mise en œuvre d'un
dispositif didacticopédagogique tel que celui de la classe virtuelle au regard de
l'objectif principal de la recherche, soit une organisation de classe pour optimiser le
potentiel d'apprentissage d'élèves en milieu scolaire socioéconomiquement faible. Le
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tableau 6 illustre leur principal apport comme référents et points d'ancrage pour
décrire et faire ressortir le bien-fondé de la mise en œuvre d'un tel dispositif.
Tableau 6
Synthèse des principes théoriques, des modèles de médiation et des études
d'orientation socioconstructiviste
Principes théoriques Modèles de médiation De la pédagogie du projet vers une





L'enseignant est « médiateur »
quand il se démarque de son rôle
de dispensateur de connaissances
et porte sa réflexion sur les
conditions didactiques et péda
gogiques qui favorisent le
rapport au savoir de la part du
sujet (Larose et Peraya, 2001 ;
Tapscott, 1997).
La pédagogie du projet renvoie à
l'interdisciplinarité et l'intégration des
matières, engageant le élèves dans des
comportements d'observation, d'asso
ciation et d'expression, intrinsèques au
thème 'globalisant' de Decroly (1929).
L'apprentissage se fait
par l'exploration active et
se produit quand l'explo
ration de l'apprenant dé
couvre le déséquilibre
entre ses représentations
du savoir et son expé
rience (Piaget, 1977;
Gilly, 1988).
La fonction de médiation
favorisant l'interaction entre
adulte-enfant et enfants-pairs
dans le processus de recons-
tmction d'une représentation
réelle qui définit l'apprentissage
est reconnu dans le modèle
d'intervention éducative (MIE)
d'instructuration cognitive de
Lenoir (1991) (Terrisse, Larose,
Lefebvre et Martinet. 2000).
L' « Ecole » doit tenir compte des
« nécessités » qui font partie
intégrante de la vraie formation des
enfants par le travail en projets rendant
ainsi l'environnement didactique plus
« authentique » pour les élèves
(Freinet, 1957 ; Lenoir, 1995,
1998 : Schneider, 2003). L'environne
ment didactique informatique
déclenche des changements dans les
rôles enseignant-apprenant (Larose,
Grenon, Lenoir et Desbiens, sous
presse; Jacquinot et Meunier, 1999).
L'apprentissage a lieu
dans un contexte social et
l'interaction entre appre
nant et pairs dans la ZDP
est une partie nécessaire
du processus d'appren
tissage (Vygotsky, 1978).
La coordination sociale est
l'élément précurseur à la coopé
ration et la collaboration pour les
interactions organisées (Puentes-
Neuman, 1998).
L'utilisation de l'ordinateur a une forte
influence motivationnelle sur la
réalisation des tâches - le discours
cognitif centré sur la tâche étant
considéré comme l'expression du
processus de réflexion afin d'atteindre
un résultat (Wild et Braid, 1996 ;
Akahori, 1998). La représentation des
enseignants de l'importance des TIC
dans le curriculum détermine leur
profil d'utilisation (Larose, Lenoir,
Karsenti, Grenon, 2002).
La ZDP est le fondement
pour l'analyse de l'inter
action et l'instruction
adulte-enfant (Dalgamo,
1996 ; McMahon, 1997 ;
Rowe et Wertsch, 2002).
Le modèle d'apprentissage basé
sur la coopération crée un
environnement éducatif enga
geant (Grisham et Molinilli,
1995 ; Kirk, 1997).
L'apport le plus significatif de
l'ordinateur : il permet de recentrer, au
cœur du processus d'apprentissage, les
interventions pédagogiques (Moris-
sette, 1998 ; Retschitzki et Gurtner,
1996).
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4. CONCLUSION
L'essentiel de ce chapitre était de mettre en évidence le choix d'une approche
socioconstructiviste pour l'étude en en soulignant les affinités avec d'autres théories
contemporaines psychopédagogiques susceptibles d'influencer la prise en charge par
un enfant de son propre apprentissage. Si la théorie de Vygotsky a été retenue parmi
d'autres pour atteindre cette finalité, c'est parce qu'elle est fondée sur l'interaction
sociale, concept pivot présenté dans la carte conceptuelle pour créer la relation
dynamique et médiatisante entre enseignant et enfants au sein de la classe virtuelle
lors de la réalisation d'activités en projets pour la construction du savoir par les
élèves.
Les études soulignant l'apport d'une approche à l'enseignement basée sur un modèle
d'intervention pour favoriser l'interaction sociale ont été rapportées pour faire
ressortir de la documentation recensée la nécessité de recourir à une pédagogie
intégrant les TIC si on cherche à favoriser le développement de compétences
intellectuelles, méthodologiques, sociales et transversales. D'autres études ont mis en
cause le caractère mitigé du recours au TIC comme outil didacticopédagogique.
L'ensemble de ces études servira de référentiel pour dégager le profil professionnel
de l'enseignant qui a recouru à ce type de dispositif avec ses élèves.
Le plan de la recherche, la méthodologie ainsi que les méthodes et les instruments
utilisés pour le recueil de données seront traités dans le prochain chapitre qui porte
sur une étude de cas pour l'analyse de l'intervention éducative de l'enseignant ayant
mis en œuvre le dispositif de «classe virtuelle».
TROISIEME CHAPITRE
MÉTHODOLOGIE
Ce chapitre présente notre méthodologie de recherche. A cette fin, nous préciserons
notre démarche de recherche, ses structures et les procédures mises de l'avant pour sa
conduite. Dans ce but, nous décrirons l'orientation pragmatiste de la recherche pour
mettre en évidence pourquoi ce type de méthodologie est privilégié comme stratégie
dans l'étude du phénomène qui nous intéresse. Nous aborderons ensuite l'aspect
longitudinal de notre recherche qui fait appel à des approches quantitatives et
qualitatives pour l'analyse de l'intervention éducative d'un enseignant. Nous
traiterons alors, comme le suggèrent Karsenti et Demers (2004), du recours à l'étude
de cas comme procédure de recherche. En abordant les cinq autres points, nous
décrirons les éléments du processus de recherche qui devraient nous permettre de
mettre en relation des données quantitatives et qualitatives. Ces points sont la
méthode de recueil des données, l'échantillon, la méthode d'analyse des données, les
protocoles d'entrevues et le déroulement des opérations de recueil des données. En
conclusion, nous présenterons une synthèse des principales caractéristiques d'une
méthodologie mixte au regard des diverses phases de l'étude.
1. UNE ORIENTATION PRAGMATISTE DE « MÉTHODES MIXTES »
Tashakkori et Teddlie (1998), en s'appuyant sur Cuba et Lincoln (1994), désignent
des paradigmes comme des visions du monde ou systèmes de croyances qui guident
les chercheurs. Ils expliquent que l'importance présentement accordée aux
paradigmes en sciences sociales et béhaviorales est attribuée à Kuhn (1970). Selon
Kuhn, les « paradigmes sont les modèles qui sont imités dans tout champ dormé et
des paradigmes compétitifs peuvent exister simultanément, spécialement dans les
sciences immatures » (Tashakkori et Teddlie, 1998, p. 3). Pour Tashakkori et Teddlie
(2002), les débats concernant la recherche quantitative et qualitative ont pris racine en
sociologie, au milieu du XDC® siècle. Graduellement, d'autres auteurs dont Datta
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(1994) et Howe (1988) ont demandé qu'il y ait plus de cohérence dans les
descriptions des différentes méthodologies. Ces méthodologies sont maintenant
devenues accessibles aux chercheurs en sciences sociales et humaines.
Datta (1994) a donné cinq raisons pratiques pour la «coexistence » entre les deux
méthodologies ainsi qu'entre les approches qui les sous-tendent. Nous les énumérons
ci-après :
-  les deux approches sont utilisées depuis des années;
- plusieurs évaluateurs et chercheurs ont fortement insisté sur
l'utilisation des deux approches;
-  les organismes subventionnaires ont financé des recherches qui
s'inscrivent dans les deux approches;
-  les deux approches ont eu de l'influence sur l'élaboration de
politiques;
-  les deux approches ont servi à enrichir l'enseignement {Ibid.,
dans Tashakkori et Teddlie, 1998, p. 11).
Selon Tashakkori et Teddlie (2002), il y a trois raisons d'utiliser les approches
qualitative et quantitative en recherche. Ces approches peuvent répondre à des
questions de recherche, là où d'autres méthodes ne le peuvent pas; les inférences
qu'elles fournissent sont plus fortes; elles offrent l'occasion de présenter une plus
grande diversité de visions. Pour leur part. Miles et Huberman (2003) indiquent que,
depuis les dix dernières années, de plus en plus de chercheurs pour qui le quantitatif
était traditionnellement prépondérant s'orientent vers des méthodes qualitatives. Pour
ces auteurs, les données qualitatives permettent des descriptions et des explications
riches et solidement fondées sur des processus ancrés dans un contexte local. Eux
aussi privilégient une orientation pragmatiste; ils affirment que [...] «toute méthode
qui marche, qui permet de parvenir à des conclusions claires, véritables et
reproductibles, à partir d'un ensemble de données qualitatives, est bonne à prendre,
quels que soient ses antécédents » (p. 15).
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Miles et Huberman (2003) soulignent également les caractéristiques récurrentes de la
recherche qualitative :
- La recherche qualitative se conduit par un contact prolongé
et/ou intense avec un terrain ou une situation de vie. Ces
situations sont par définition banales ou normales; elles reflètent
la vie au quotidien d'individus, de groupes, de sociétés et
d'organisations.
- Le rôle du chercheur est d'atteindre une compréhension
« holiste » (systémique, globale, intégrée) du contexte de
l'étude : sa logique, ses arrangements, ses règles implicites et
explicites.
- A la lecture des matériels colligés, le chercheur peut isoler
certains thèmes et expressions qui peuvent être revus avec les
« informants » mais qui devraient être maintenus dans leur
formulation d'origine tout au long de l'étude.
- Une tâche importante est d'expliquer la façon dont les personnes
dans des contextes particuliers comprennent progressivement,
rendent compte, agissent et sinon, gèrent leurs situations
quotidiennes (Ibid., p. 21-22).
Toujours selon Miles et Huberman (2003), ces caractéristiques sont toutefois utilisées
différemment dans chacune des trois approches d'analyse de données qualitatives :
l'interprétativisme, l'anthropologie sociale et la recherche-action. Notre recherche se
situe dans l'approche de l'anthropologie sociale : une méthodologie qui sert à colliger
des données sur le terrain. Miles et Huberman (2003) signalent que les méthodes
ethnographiques tendent vers le descriptif : la tâche du chercheur consiste alors à
« colliger de multiples sources de données (enregistrements, artefacts, journaux de
bord) puis [à] les condenser avec une préoccupation légèrement moindre pour la
signification théorique ou conceptuelle de ces observations » (Ibid., p. 23). Selon
Miles et Huberman, c'est cette orientation générale, particulière à l'anthropologie
sociale, qui est adoptée par les chercheurs au sein d'un large champ d'études
appliquées, comme en enseignement, en santé, en études sur la famille et en
évaluation de projets.
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La section qui suit portera sur le choix d'un plan de recherche longitudinal retenu aux
fins de l'analyse de l'intervention éducative de V«enseignant-cible» à l'aide d'une
méthodologie qui recourt à des approches mixtes.
2. ASPECT LONGITUDINAL D'UNE RECHERCHE DE TYPE «ÉTUDE DE
CAS»
D'après Bordens et Abbot (2002), un plan longitudinal « permet de voir clairement
des changements développementaux, d'en être témoin »^^ (p. 308). Cet avantage
rentabilise l'important investissement en temps que cela prend au chercheur immergé
dans un environnement comme celui de notre étude pour faire la cueillette des
données. Le plan longitudinal, selon Bordens et Abbot (2002), permet l'interprétation
d'un ou de plusieurs cas selon différentes perspectives, sans affirmer avec certitude,
laquelle est supérieure. Or, le choix de cette technique pour cette étude nous permet
d'illustrer des points de vue empirique ou théorique au regard d'un cas intéressant en
le comparant avec d'autres sujets selon certaines sources de données communes.
Selon Karsenti et Demers (2004), l'étude de cas est « une méthode de recherche
particulière qui permet d'étudier un phénomène en contexte naturel, de façon
inductive (exploratoire) ou déductive (confirmative), selon les objectifs de la
recherche » (p. 209). Compte tenu des objectifs de notre recherche, l'étude est de
nature deseriptive puisqu'elle cherche à décrire les conditions particulières
caractérisant l'efficacité d'un dispositif didacticopédagogique, comme modèle
d'intervention éducative approprié à une pratique conforme aux paramètres de la
réforme en cours d'implantation. De manière plus succincte. Miles et Huberman
(2003) définissent un cas comme « un phénomène donné qui se produit dans un
contexte délimité » (Ibid., p. 55). Dans le contexte limité de notre recherche, des
analyses qualitatives et quantitatives seront menées dans le but de connaître l'impact
de l'intervention éducative d'un enseignant sur la représentation qu'il se fait des
Traduction de Tauteure.
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conditions optimisant le développement de compétences transversales chez ses élèves
en tenant compte de leur situation particulière.
A l'instar de Merriam (1998), notre étude revêtirait également une dimension
historique, puisqu'elle décrit et analyse l'intervention de l'enseignant telle qu'elle a
évolué au cours d'une période de temps. Pour Merriam, les études de cas peuvent
donner une idée de ce qui influence directement des politiques, des pratiques et des
recherches futures. Elle suggère que l'étude de cas «est utile pour présenter de
l'information essentielle dans un domaine de l'éducation où très peu de recherche n'a
été effectuée » {Ibid., p. 38).
Yin (1994), pour sa part, considère l'étude de cas comme la méthode la plus
appropriée pour apprécier la complexité d'un phénomène organisationnel tel le
dispositif de la «classe virtuelle» qui fait l'objet de l'étude, pour décrire et évaluer
l'évolution et les effets d'une intervention éducative à long terme. Pour Yin (1994),
reprenant les idées développées par Schramm (1971, dans Yin, 1994), r«essence
d'une étude de cas, la tendance centrale de tous les types d'études de cas, c'est qu'elle
essaie d'éclairer une décision ou un ensemble de décisions : pourquoi ces décisions
ont été prises, comment elles ont été expérimentées, et avec quel résultat »^^ {Ibid., p.
12). Toujours selon Yin (1994), l'étude de cas permet de comprendre un phénomène
contemporain dans un contexte réel lorsque les frontières entre le phénomène et le
contexte ne sont pas évidentes.
Ces caractéristiques que Yin (1994) attribue à l'étude de cas s'appliquent à notre
étude. Elles tiennent compte non seulement du phénomène évoqué dans la
problématique au regard de la réussite des élèves, mais aussi du contexte social et
scolaire dans lequel ils ont évolué. Nous rappelons la pertinence de la dimension
« TIC » dans un contexte de réforme du curriculum où le Ministère déployait des
efforts importants pour en soutenir l'implantation et l'utilisation dans les classes
Traduction de Tauteure.
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primaires. Or, rintroduction dans la classe d'un dispositif favorisant l'acquisition de
compétences spécifiques par l'exploitation des TIC et le soutien par ce moyen au
développement des compétences transversales et disciplinaires devait engendrer une
stabilité de trajectoire pour l'enseignant et son groupe d'élèves. Ainsi, il devenait
possible de mieux répondre aux nouvelles exigences curriculaires, notamment par la
création de conditions équivalentes à celles que vise l'introduction du concept de
cycles d'apprentissage.
Pour résumer ce qui précède, et dans la perspective avancée par Yin (1994), nous
réitérons que l'étude de cas est de plus en plus présente en éducation. Comme le
remarquent Savoie-Zajc et Karsenti (2004), « il s'agit d'une méthodologie mixte où
des données qualitatives sont jumelées à des données quantitatives afin d'accroître
l'envergure explicative de la recherche» (p. 120). Ce qui caractérise la recherche
qualitative, selon Merriam (1998), c'est qu'elle est basée sur la vision que la réalité
est construite par des individus interagissant avec leurs mondes sociaux, ce qui
implique une préoccupation directe pour l'expérience telle qu'elle est vécue, ressentie
ou subie. Merriam ajoute que si la recherche quantitative «défait» un phénomène pour
en examiner les éléments constitutifs, la recherche qualitative, en contraste, peut
révéler comment les parties travaillent ensemble pour former un tout. Or, ces deux
approches, en complémentarité, nous ont facilité l'analyse des éléments qui
composent le dispositif et leur interaction dynamique au cours des trois années de la
réalisation de l'étude. À l'instar de Mucchielli (1996), l'étude de cas, par sa technique
particulière de cueillette, de mise en forme de l'information, nous permet de rendre
compte du caractère évolutif et complexe des phénomènes relatifs à un système social
qui comporte ses propres dynamiques. Le recueil de données, explicité ci-après,
tiendra compte du « caractère évolutif et complexe » du cas à l'étude.
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3. METHODE DE RECUEIL DES DONNEES
Selon De Ketele et Roegiers (1996), le recueil d'informations est longitudinal
lorsqu'il est mené « dans le but de décrire une situation, un système, ou les
comportements des sujets, en fonction de la dimension temporelle » (p. 177). Nous
rappelons que notre étude, échelonnée sur trois ans, avait comme visée de décrire le
processus d'innovation d'un dispositif d'enseignement mis en œuvre par un
enseignant et ses effets sur les comportements des sujets y prenant part. Comme la
recherche décrivait un processus « préparatoire à une évaluation », deux types de
données ayant des dimensions descriptives et évaluatives ont été recueillies puis
analysées (Ibid., p. 104).
Préalablement à l'énoncé de la dimension descriptive comparant la conception de
V«enseignant-cible» à l'égard de la pédagogie du projet avec recours aux TIC à celle
d'autres enseignants qui ont tenté la même expérience, nous tracerons l'historique des
éléments qui ont favorisé l'émergence de la classe virtuelle, afin de pouvoir illustrer,
lors de la présentation des résultats, le bien-fondé de la décision de mettre sur pied ce
type de dispositif (Yin, 1994). Ce dernier suggère, pour assurer de bien représenter la
réalité telle que le ou les acteurs du cas étudié l'ont vécue, d'utiliser plusieurs sources
d'information : documents, archives, entrevues, observations directes, observations
participantes et objets physiques.
Miles et Huberman (2003), pour leur part, signalent la puissance de méthodes
quantitatives et qualitatives « fortement interreliées non seulement au niveau de séries
de données, mais aussi au niveau des canevas de recherche et de l'analyse » (p. 83).
Ils ajoutent, à l'instar de Sieber (1973), une liste détaillée des raisons pour combiner
les méthodes:
- Les données quantitatives peuvent appuyer la partie qualitative
d'un échantillon représentatif et en localisant des cas
antinomiques;
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- Elles peuvent également être utiles pendant le recueil des
données en fournissant des données annexes en toile de fond;
- En cours d'analyse, les données quantitatives peuvent aider à
monter la généralité d'observations spécifiques, en corrigeant
l'erreur « holiste » (un jugement monolithique porté sur un cas),
en vérifiant ou en éclairant sous un nouveau jour des résultats
qualitatifs (Ibid., p. 83).
Dans cette perspective, nous allons, dans un premier temps, utiliser les données
qualitatives recueillies sur du matériel colligé sur des fichiers électroniques, papier,
documents-vidéo et artefacts pour décrire l'apport des principaux acteurs ayant
contribué à l'instauration de la classe virtuelle. Ces données serviront à étayer les
éléments constituant l'objectif général, soit l'objectif 1 de la recherche qui étudie la
mise en œuvre du dispositif « innovateur ». Pour De Ketele et Roegiers (1996), bien
cerner l'apport des différents acteurs de toute investigation est un point capital.
Prenant appui sur ce « point », nous rappelons l'objectif général (objectif 1) élaboré
précédemment dans la problématique pour décrire sa dimension temporelle en vue de
poursuivre la présentation de la méthodologie que nous avons utilisée pour traiter
chacun des objectifs.
Objectif 1
Décrire l'évolution du dispositif d'enseignement mis sur pied dans le cadre
de l'environnement didactique informatique, ayant recours systématiquement
à l'informatique scolaire pour la construction par les élèves de compétences
méthodologiques et sociales à l'école Sainte-Marguerite de Magog, de 1998 à
2001.
3.1 Dimension descriptive pour l'analyse de l'objectif général
Cette section fera état des facteurs organisationnels qui, selon Bonami et Garant
(1996, p. 7), doivent exister au sein d'un établissement scolaire pour assurer la
réussite de la mise sur pied d'une innovation pédagogique.
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Bonami et Garant (Ibid.) avancent que l'implantation réussie d'une irmovation
favorisant son émergence, son implantation et son maintien au sein d'un
établissement scolaire supposerait l'existence d'une multitude de facteurs
organisationnels qui créent de nouvelles formes de relations entre les acteurs. Ces
facteurs, qui constituent les éléments de l'échantillon documentaire, seront articulés
et analysés de façon approfondie dans le prochain chapitre lors de la présentation des
résultats.
3.2 Dimension descriptive pour l'analyse de l'objectif 2 découlant de l'objectif
général
Afin de connaître la conception de l'enseignant responsable de la « classe virtuelle »
au regard des deux objets centraux qui distinguent son intervention (pédagogie du
projet et utilisation pédagogique des TIC), sa conception sera comparée à celle
d'enseignants québécois intervenant au même ordre d'enseignement et recourant à
cette même approche pédagogique. Ceci pour vérifier la spécificité de sa planification
d'une pédagogie du projet de nature interdisciplinaire articulée à l'intégration des TIC
pour répondre à l'objectif 2 énoncé comme suit dans la problématique.
Objectif 2
Identifier la spécificité de la planification par l'enseignant d'une pédagogie
du projet interdisciplinaire avec l'intégration des TIC dans le cadre du projet
dit de «classe virtuelle».
Nous avons aussi colligé des données enregistrées par V«enseignant-cible» sous
format électronique et sur support papier, une partie des documents (éléments de
planifications, description des projets et des consignes, traces d'évaluation et de
production des élèves) générés durant les trois années de réalisation de l'expérience.
Ces documents ont été consignés par V«enseignant-cible» pour rejoindre les objectifs
énoncés lors du dépôt du projet de classe virtuelle afin de recevoir l'aval de la
Commission scolaire à partir du mois de juin 1998. Une liste de ce matériel et une
description de sa source sont présentées dans l'annexe B.
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Dans le but de mettre en évidence ropérationnalisation du dispositif pour la
réalisation de projets pédagogiques basés sur les principes avancés par l'enseignant,
nous avons aussi analysé une série de séquences d'observations vidéographiées
durant l'année scolaire 2000-2001. Ceci nous a permis de comparer le comportement
de V«enseignant-cible» lors de son intervention dans un contexte d'apprentissage
situé, avec celui d'autres enseignants en situations similaires, comme le prévoyait
l'objectif 3 qui était libellé comme suit.
Objectif 3
Identifier la nature des interactions maître-élèves dans le cadre d'un
enseignement fondé sur une approche de pédagogie du projet avec intégration
des TIC.
Nous avons comparé la structure des interactions établies entre l'enseignant et ses
élèves avec des données de situations vidéographiées en contexte similaire
(pédagogie en situation de projet) issues d'observations de quatre autres enseignants
de troisième cycle du primaire durant la même année scolaire (2000-2001). Le but de
cette analyse était de vérifier, conformément au libellé de l'objectif 3, la nature des
interactions maître-élèves dans la zone de développement proximal (Vygotsky, 1978).
Dans la section qui porte sur le traitement des données, nous présenterons les
éléments des grilles en tant qu'outils de recherche nous permettant de procéder à
l'analyse puis à la théorisation du traitement de ces séquences.
3.3 Dimension évaluative
L'efficacité de l'approche pédagogique de l'enseignant de la classe virtuelle sera
évaluée comme il a été préconisé dans l'objectif 4.
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Objectif 4
Évaluer l'efficacité de l'approche pédagogique préconisée sur le plan de la
construction par les élèves de compétences disciplinaires et transversales
ciblées par le programme d'enseignement primaire.
Afin de faciliter l'évaluation formative des élèves lors des activités pour la
construction de compétences disciplinaires et transversales, l'enseignant a eu recours
à de multiples ressources, telles le Guide DISCAS^® (1994), sur la taxinomie des
compétences, ainsi qu'à des grilles qu'il a développées au cours des trois années de
l'étude. Comme nous l'avons présenté dans le cadre théorique, l'évaluation authen
tique, inhérente à la conduite des projets intégrateurs était de nature formative, car
elle était intimement liée aux activités planifiées par l'enseignant pour être réalisées
par des groupes d'élèves en interaction avec leurs pairs. Une grille^^ a été élaborée
pour déceler la construction de compétences transversales en pédagogie du projet.
Cette grille prenait en considération : 1) les indicateurs qui renvoient à la définition
des compétences transversales dans le programme actuel, et 2) les indicateurs
particuliers (objectifs) aux programmes disciplinaires tels qu'ils existaient et étaient
appliqués dans quatre matières scolaires (français, mathématique, sciences humaines
et sciences de la nature) avant l'implantation des nouveaux programmes au 3® cycle
du primaire en 2001-2002. Les bulletins scolaires de fin d'étape, dont un exemplaire
est présenté en annexe D, ont aussi servi comme instruments pour informer les
parents des progrès effectués par leurs enfants au cours de leur expérience en « classe
virtuelle ». Pour des raisons de déontologie, nous n'avons pas pu avoir accès à tous
les bulletins d'élèves, malgré plusieurs efforts déployés pour les obtenir auprès des
instances de la Commission scolaire et même de la direction de l'école. Nous avons,
toutefois, obtenu de l'enseignant les résultats aux examens sommatifs administrés à
tous les élèves de sixième année à la fin de l'année scolaire 2000-2001. Nous ferons
état de ces résultats dans le prochain chapitre.
Discas 1994, site Zone scolaire de DISCAS, disponible à l'adresse suivante : <http://discas.ca>.
DISCAS est une référence au verbe latin, « discas» (Puisses-tu apprendre).
Cette grille est présentée dans l'annexe C.
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4. L'ÉCHANTILLON
Notre recherche impliquait la constitution de trois échantillons distincts en fonction
des quatre objectifs de recherche formulés : un échantillon documentaire, un
échantillon d'enseignants et un échantillon d'élèves.
4.1 L'échantillon documentaire
L'échantillon documentaire couvre l'objectif 1 traçant l'évolution du dispositif depuis
sa mise en œuvre, jusqu'à la fin de l'expérience, après ses trois armées de réalisation.
Le visionnement de documents vidéo et la lecture des matériels colligés nous ont
permis d'atteindre une compréhension « holiste » du contexte de l'étude (Miles et
Huberman, 2003). A titre d'exemple, l'enseignant a annoncé, lors du discours
d'ouverture de la classe virtuelle, les bases d'un guide qu'il a développé pour
l'élaboration des projets pédagogiques. Ils étaient axés: 1) sur l'intégration des
matières, 2) sur un référentiel pour rassembler des objectifs des programmes d'études
en sept compétences à l'intérieur de trois types de catégories, selon 3) la taxinomie
des compétences DISCAS pour la structure des projets pédagogiques intégrateurs :
les catégories expérientielles, cognitives, psychomotrices et affectives.
L'échantillon documentaire couvre aussi les éléments d'analyse de l'objectif 4,
constitué de l'ensemble des traces écrites (planifications, évaluations, productions des
élèves) résultant de l'activité d'enseignement réalisée dans la classe « virtuelle » de
l'école Sainte-Marguerite de 1998 à 2001 (voir annexe E pour une liste des
documents colligés et analysés).
4.2 L'échantillon d'enseignants
Le second échantillon, nécessaire à la réalisation de l'objectif 2 pour identifier la
spécificité de la planification pédagogique, était composé de quarante-huit
enseignants québécois intervenant au même ordre d'enseignement (troisième cycle du
Environnements didactiques informatiques et pédagogie du projet... 128
primaire) que notre «.enseignant-cible-», utilisant ou déclarant utiliser la pédagogie du
projet et intégrant, à tout le moins minimalement, les TIC à leur instrumentation
didactique. Lors de la première année de la recherche, un sous-échantillon de cinq
enseignants avait accepté d'être interviewés et observés pour partager leur expertise
dans le domaine de la pédagogie du projet avec intégration des TIC. Éventuellement,
quatre autres enseignants se sont ajoutés à ce sous-échantillon d'enseignants qui
provenaient de six commissions scolaire du Québec. Trente-neuf autres enseignants
de diverses régions du Québec se sont joints à ce groupe lors d'une phase ultérieure
de la recherche FCAR.
Afin de répondre au troisième objectif de notre étude de cas, nous avons analysé les
bandes vidéo résultant de l'observation directe de séquences de mise en œuvre, de
développement et de fin de projets d'apprentissage en classe. Nous en avons comparé
le produit avec celui de l'analyse d'observations similaires des comportements de
gestion de l'enseignement d'un sous-échantillon d'enseignants, extrait du groupe des
quarante-huit mentionné préalablement. Parmi ce sous-échantillon, cinq en parti
culier, dont V«enseignant-cible», ont collaboré étroitement à la recherche FCAR
(FCAR 98-NT-004) décrite plus tôt, qui avait pour but d'identifier des conditions
optimales pour la construction de compétences transversales chez les élèves du
primaire.
4.3 Le sous-échantillon d'enseignants
Un sous-échantillon d'enseignants parmi les quarante-huit ayant participé à l'étude
FCAR a été sélectionné pour l'identification des interactions maître-élèves dans un
contexte d'apprentissage situé, basé sur la pédagogie du projet avec intégration des
TIC. L'échantillon était composé de trois hommes et de six femmes, dont
V«enseignant-cible», et provenaient de six commissions scolaires différentes. Ces
enseignants détenaient en moyenne 10,1 années d'expérience en enseignement. Trois
d'entre eux étaient encore en phase d'insertion professionnelle (moins de cinq années
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d'expérience). Leur moyenne d'expérience en enseignement primaire était de 8,3
armées. h\<enseignant-cible» comptait 13 années d'expérience en enseignement au
primaire. Il va de soi que mis à part les enseignants en insertion professionnelle, les
autres, comme V«enseignant-cible», étaient âgés entre 36 et 46 ans. Plus précisément,
il comptait parmi les deux enseignants âgés entre 36 et 40 ans.
Le type de diplôme détenu par les neuf enseignants et le statut socioéconomique du
milieu scolaire où ils enseignaient font également partie des dormées descriptives du
sous-échantillon. Au niveau de leurs diplômes, seul V«enseignant-cible» avait reçu
une formation comme enseignant d'éducation physique. Quatre enseignants avaient
un diplôme en enseignement primaire, deux en adaptation scolaire, un en
psychoéducation et celui qui enseignait dans une commission scolaire anglophone sur
la rive sud de Montréal détenait un diplôme en français et informatique. Le statut
socioéconomique du milieu scolaire où œuvraient ces enseignants était un facteur
important pour recueillir des données. Cela nous a permis de distinguer le profil
d'intervention éducative de V«enseignant-cible» de celui d'autres enseignants
travaillant dans un milieu scolaire similaire, car la majorité parmi eux (six)
enseignaient dans un milieu scolaire désigné selon les indices du ministère de
l'Education comme étant défavorisé.
4.4 L'échantillon d'élèves
L'échantillon d'élèves, nécessaire à la réalisation de tous les objectifs et en particulier
de l'objectif 3 pour l'identification de la nature du concept central de l'étude, les
interactions maîtres-élèves, et l'objectif 4, pour évaluer l'efficacité de l'approche
pédagogique utilisée, était constitué des élèves, quatorze garçons et neuf filles (N =
23) ayant participé aux activités de la classe virtuelle lors de leur parcours de la
quatrième à la sixième primaire. Un élève avait des troubles de langage et un autre.
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considéré comme « sous-réactif », éprouvait des troubles de comportement. Ces
élèves, aux dires de leur enseignant^'', provenaient.
[...] de toutes les couches de la société: j'avais des personnes
pauvres, qui n'avaient pas d'emploi, qui étaient sur le chômage.
J'en avais 4, 5 élèves de ce type-là. Ensuite, j'en avais le reste,
[...],une bonne partie de la classe, peut-être une douzaine d'élèves
qui proviennent de familles de travailleurs, qui travaillent à l'usine,
et puis ensuite, j'avais des parents qui étaient des professionnels,
[...] c'était à peu près le même ratio que les défavorisés, peut-être
4,5.
Or, la composition de la classe reflétait le plus fidèlement possible la clientèle
normale de l'école : quelques élèves « forts », quelques élèves en troubles d'appren
tissage et d'autres en troubles de comportement. Le seul critère de sélection était
l'obtention du consentement des parents. Nous rappelons que selon l'indice de statut
socioéconomique des familles des élèves fréquentant l'école Sainte-Marguerite où
s'est déroulée la recherche, le quartier desservi correspond à une zone où les parents
ne bénéficient que de faibles revenus et où les mères sont faiblement scolarisées
(Gouvernement du Québec, 2004).
5. LES MÉTHODES D'ANALYSE DES DONNÉES
Dans la section qui suit, nous décrirons le mode de traitement des données couvrant
les dimensions descriptives et évaluatives de l'étude. L'analyse documentaire pour le
traitement des données liées aux dimensions descriptives a été réalisée à partir des
pièces recueillies de nature plus qualitatives et décrites à l'aide de vignettes pour
narrer l'événement relatif à la mise en place et l'évolution du dispositif (l'objectif 1).
L'autre volet de l'échantillon documentaire, pour l'analyse de l'objectif 4 au regard
des traces résultant de l'activité enseignante réalisée lors de l'expérience dans la
classe virtuelle a aussi été traité à l'aide de vignettes. Ces mêmes données ont aussi
été traitées dans une logique d'analyse de contenu (Bardin, 2003).
Cette typologie a été extraite de l'entrevue menée avec 1' «emeignant»-cible en mars 2003.
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5.1 L'analyse documentaire par vignettes
Une vignette est « une description concentrée d'une série d'événements que l'on
considère comme représentatifs, typiques et emblématiques dans l'étude de cas en
cours» (Miles et Huberman, 2003, p. 157). C'est à l'aide de cet instrument, une
vignette, que nous avons pu recueillir des données significatives relatives à la mise en
œuvre de la classe virtuelle pour l'analyse de dimensions descriptives de l'objectif 1.
La structure narrative utilisée respecte la chronologie de la mise en œuvre du
dispositif et se limite à une période de temps brève où les acteurs clés étaient présents
dans un espace délimité. Miles et Huberman (Ibid.) expliquent qu'il s'agit là « d'une
représentation vivante de la conduite d'un fait marquant de la vie quotidienne, pour
lequel la vision et les sons de ce qui a été dit sont décrits dans la séquence naturelle
de leur occurrence en temps réel » (p. 157).
5.2 L'analyse descriptive du discours des enseignants
L'analyse descriptive du discours des enseignants pour dégager la spécificité de leur
planification et de leur approche de l'enseignement (objectif 2) sera faite à partir
d'une approche de type lexicométrique. Cette méthode d'analyse du discours qui est
utilisée depuis une vingtaine d'années a été initiée par le Laboratoire de Lexicologie
de l'École normale supérieure de Saint-Cloud, « par l'application de méthodes
statistiques à la description du vocabulaire » (Bardin, 2003, p. 49). Par cette
procédure informatisée, « l'ordinateur peut sortir la liste alphabétique de tous les mots
présents dans le texte, puis calculer la fréquence de leur occurrence, afin d'avoir une
première idée du vocabulaire utilisé par le sujet » (Bardin, 2003, p. 183). En nous
appuyant sur ce type d'approche, les verbatims des entrevues obtenus des enseignants
ayant participé à l'étude ont été transcrits, sans modification ni correction lexicale ou
syntaxique, puis codés par sujets en fonction des thèmes abordés dans le protocole
d'entrevue (pédagogie du projet et le recours aux TIC).
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5.2.1 La statistique textuelle
L'étude des textes à l'aide d'une méthode statistique constitue ce qu'on désigne par la
statistique textuelle (Lebart et Salem, 1994). Selon ces demiers, la première étape de
cette méthode consiste à « décompter des unités, [à] les additionner entre elles, cela
signifie d'un certain point de vue, [à] les considérer au moins le temps d'une
expérience, comme des occurrences identiques d'un même type ou d'une forme plus
générale » (p. 33). On utilise le comptage des "objets" qu'on veut comparer, et, géné
ralement, les marqueurs naturels du discours comme délimiteurs (de ces objets). Le
dépouillement se fait en formes graphiques (synonyme de « mots ») ou par segments
répétés (exemple, sécurité du revenu).
Or, selon Grenon (2000), les techniques lexicométriques consistent au calcul des
fréquences d'apparition de chaînes de caractères, qui correspondent soit à des formes
graphiques, soit à des segments répétés. En mentiormant Lafon (1985, dans Grenon,
2000), Grenon explique qu'il existe deux types de regroupements basés sur le lemme
de rattachement. Grenon (2000) définit « le lemme » de cette manière :
« [...] nous définissons le lemme par la forme de référence d'un
mot, c'est-à-dire la forme du mot sans les marques (dites de flexion)
qui l'actualisent dans le discours. En d'autres termes, il s'agit de la
forme infmitive pour un verbe, masculin singulier pour un adjectif,
singulier pour un nom, etc. [...] la lemmatisation témoigne dans la
méthode de codage d'une plus grande conscience des objections
que soulève l'analyse lexicométrique par la décomposition du
corpus en unités sémantiques » (p. 10).
Pour Lebart et Salem (1994, p. 314), « la lemmatisation est le regroupement sous une
forme canonique (en général à partir d'un dictionnaire) des occurrences du texte ».
Blanco et Mareno (1997), pour leur part, expliquent que la lemmatisation « concerne
le choix d'une forme canonique comme représentante du paradigme flexionnel de la
lexie » (p. 173). A la suite de ces définitions, nous regrouperons les formes du
discours des enseignants interviewés par unités de sens : regroupement du singulier-
pluriel, féminin-masculin, etc. Dans notre cas, par exemple, les formes graphiques
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« enseignant » et « enseignante », bien que distinctes, font référence à la personne qui
enseigne. Ces regroupements sont bien entendu partiellement automatisés et notre
processus de lemmatisation qui tient compte des formes en contexte est effectué
manuellement pour chacune des formes à l'étude.
L'opération qui permet de découper le texte en différentes unités sur lesquelles
portent les mesures de comptage s'appelle la segmentation du texte. Toujours selon
Lebart et Salem (1994), pour réaliser une segmentation automatique des textes, nous
allons, en suivant les objectifs de l'étude, procéder à un premier dépouillement en
formes graphiques pour constituer les unités textuelles à partir du corpus (les
verbatims d'entrevues).
C'est à partir de la numérisation des textes que le logiciel applique une procédure
automatisée de segmentation visant à constituer une série de tableaux de fréquences
successifs (sujets/mots) sur la base desquels est menée une série d'analyses
factorielles des correspondances. L'analyse factorielle des correspondances (AFC) est
une technique développée par le professeur Benzécri du Laboratoire de Statistique
mathématique de l'Lfniversité de Paris. Elle permet d'étudier la table de contingence
composée de deux variables qualitatives. Par définition, une variable qualitative ne
représente en rien quelque chose de numérique ou de quantifiable, mais plutôt des
caractéristiques, appelées modalités (Lebart et Salem 1994 ; Lebart, Salem et Berry
1998 ; Grenon, 2000). Ces derniers expliquent que dans l'utilisation de l'analyse
factorielle, une grande marge de manœuvre est laissée au statisticien. Suivant les
phénomènes étudiés, il juge de la pertinence ou non d'exclure les mots outils, les
articles, pronoms possessifs ou démonstratifs, etc., qui n'apportent pas de « sens » et
qui sont à haute fréquence dans le corpus. C'est la technique que nous avons utilisée
pour l'analyse du discours des enseignants, car l'élimination des mots outils permet
d'inclure des mots de faibles fréquences importantes pour les thèmes étudiés.
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Il suffit de mentionner que le principe de base de l'utilisation des modèles factoriels
en statistiques textuelles est fort simple. Le discours des individus, en ce qu'il porte
sur un objet commun et en ce qu'il se réfère à l'usage d'un vocabulaire contextualisé,
implique la présence de concepts stables représentés par le recours à des structures
lexicales (mots) et syntaxiques (segments de phrases) récurrentes et communes. Ces
mots et ces segments de phrases correspondent théoriquement à une distribution qui
devrait respecter les principes de la loi des probabilités de Bayes (Benzécri, 1980). Ils
forment le fondement du regroupement des sujets, au regard de leur discours, autour
de croisements des axes d'un plan factoriel (barycentres). En fait, ces éléments
discursifs constituent le contenu même des dimensions qu'ils partagent au regard
d'un concept ou d'un objet symbolique.
Il s'agit de rappeler, comme information de base, pourquoi nous utiliserons l'analyse
factorielle des correspondances pour l'étude du discours des enseignants. L'objectif
principal de recourir à cette technique développée par Benzécri (1980) est de
représenter à l'aide de graphiques « l'information » contenue dans le tableau des
dormées affiché pour chacune des questions traitées. A partir d'un tableau (n lignes, p
colonnes), les données sont représentées par un nuage de points dans un espace de
dimension réduite. Ce tableau croisant la liste des formes retenues (en ligne) et le
numéro d'identification des sujets (en colorme). Ainsi, dans une cellule de ce tableau,
nous retrouvons le nombre d'occurrences d'une forme dans le discours d'un sujet
donné. L'analyse factorielle des correspondances de ce tableau est effectuée par le
logiciel en fonction de la fréquence de coupure sélectionnée et ce, pour chacune des
questions traitées. Or cette technique, l'analyse factorielle des correspondances,
facilite l'identification de la position des indices signifiants du discours puisque le
logiciel permet la navigation entre le plan, les formes ou les segments et leur
utilisation en contexte (Grenon et Larose, 1998).^'
Activité présentée lors d'une journée de formation en analyse lexicométrique au sein du GRIFE en
1998.
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Un certain nombre de formes (mots) ou de segments (concepts) caractérisent des
individus en particulier. Ces éléments discursifs, en ce qu'ils portent sur des
opérateurs (verbes, actions, segments correspondant à des concepts prescriptifs)
reflètent la position plus ou moins décentrée d'individus par rapport au centre du plan
factoriel. Ces positions décentrées reflètent à leur tour les composantes de variances
individuelles résiduelles ou, plus concrètement, la part de variance non expliquée par
la prise en considération successive des facteurs. Lorsque l'analyse porte sur des
corpus relativement denses de textes provenant d'un petit nombre de sujets, comme
c'était le cas lors de l'analyse des verbatims d'entretien des enseignants ayant
participé à l'étude, les facteurs de variation par rapport aux barycentres correspondent
généralement à une distinction polaire sur le plan des sources de variation
individuelle au regard des composantes descriptives ou normatives du discours.
Une démarche de ce type est illustrée dans un article de Larose, Jonnaert et Lenoir
(1996), portant sur les représentations des didacticiens au regard du concept de
didactique et de ses fondements épistémologiques. Pour saisir les données pour
analyse statistique textuelle, les auteurs ont eu recours au logiciel LEXICO 1 qui leur
a été fourni par le professeur André Salem de l'Ecole nationale supérieure de
Fontenay-Saint-Cloud. L'utilisation des approches lexicométriques appliquées à
l'analyse du discours d'enseignants relativement aux représentations qu'ils partagent
au regard de divers objets ou à l'analyse du discours gouvememental en matière
d'éducation a fait l'objet de plusieurs publications que le lecteur pourra consulter afin
d'en vérifier la puissance et la pertinence pour notre cadre d'analyse (Larose,
Bourque et Lenoir, 2002; Larose, Dirand, David, Roy et Lenoir, 1999; Larose,
Grenon, Bourque et Faim, 2004; Larose, Grenon, Ratté et Pearson, 2000; Larose,
Ratté, Grenon et Lenoir, 2000).
5.2.2 Approche lexicométrique utilisée lors de l'étude
Dans le cadre de cette étude, les fichiers textes générés seront saisis puis traités dans
un premier temps à l'aide du logiciel « Le Sphinx Lexica ». Cette première phase de
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traitement permet l'étude des formes graphiques en contexte ainsi que la
lemmatisation des formes telle que décrite dans la norme lexicologique. Ce logiciel
comporte des avantages sur le plan de la présentation graphique des plans factoriels et
de l'étude des formes en contexte. Il comporte aussi des limites sur le plan statistique.
En effet, il n'affiche pas les indices statistiques essentiels à l'étude des plans
factoriels générés par l'analyse factorielle des correspondances telles la qualité de la
représentation des formes et la contribution des éléments aux axes factoriels. C'est
pourquoi à la suite des étapes essentielles de préparation du tableau lexical réalisé
dans Sphinx, nous exportons celui-ci dans un logiciel de statistiques textuelles
« LEXICO II ». Ce demier permet d'obtenir les indices statistiques essentiels, cités
plus haut, à l'analyse des plans factoriels.
5.2.3 Norme lexicologique utilisée
Selon Lebart et Salem (1994) et Grenon (2002), il est essentiel, à des fins de
reproductibilité des résultats de recherche, de définir la norme lexicologique ou
l'ensemble des règles qui déterminent la lemmatisation d'un texte. L'application
d'une norme, selon ces derniers, permet de soustraire le plus possible les cas douteux
à l'appréciation momentanée et subjective de l'opérateur, garantissant ainsi la
constance des traitements.
Nous décrivons maintenant la norme lexicologique utilisée lors de ces différentes
analyses. Dans un respect de ces règles, nous rapportons pour chacune des questions
la liste des formes (mots) retenues, leur nombre ainsi que la fréquence de coupure
sélectionnée. Afin de bien apprécier les représentations graphiques obtenues à l'aide
de l'analyse factorielle des correspondances (AFC), nous interpréterons les plans à
l'aide des contributions relatives des mots à l'axe telles que déterminées par les
calculs d'AFC. Nous prendrons garde de vérifier la qualité de la représentation des
mots dans le plan et ce, afin de nous prémunir des effets de projection possibles de
ceux-ci (Larose, Jonnaert et Lenoir, 1996). Nos interprétations des plans auront
comme finalité de positionner V«enseignant-cible» par rapport aux autres enseignants
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dans les différents plans. Une attention sera portée aux formes qui le caractérisent. En
ce sens, nos interprétations des plans peuvent à certains égards ne pas correspondre à
ce qu'on retrouve généralement dans la documentation scientifique, car l'objectif est
de caractériser un enseignant parmi les autres et non de procéder à une étude
approfondie des facteurs qui caractérisent le discours des 48 enseignants pour
chacune des questions. Cette distinction oriente en quelque sorte l'analyse des plans.
Au regard des formes à retenir pour les analyses, nous éliminerons les mots-outils,
ces mots qui n'apportent pas de sens particulier aux discours (pronoms, articles, etc.)
du moins selon notre perspective de recherche. Nous conserverons les mots pleins
tels les noms, les adjectifs et les adverbes. En plus des corrections orthographiques de
base, nous prendrons soin de neutraliser les formes polysémiques (exemple,
programme [d'étude ou logiciel]).
Afin de systématiser l'analyse du corpus, pour chacune des questions, nous
éliminerons les mots-outils en utilisant un dictionnaire de mots-outils stable (utilisé
pour chacune des questions). Ensuite, nous étudierons les formes restantes en ordre
décroissant de fréquence d'apparition afin d'éliminer les autres formes vides de sens.
Nous devrions aussi nous limiter dans le nombre de formes à conserver en fonction
de la fréquence de coupure déterminée pour chacune des questions et pour des raisons
évidentes de lisibilité des plans.
Nous appliquerons cette norme lexicologique lors de l'analyse lexicométrique des
questions identifiées préalablement lors de l'entrevue « autres », à savoir les
questions 1, 3, 4 et 9 pour leur pertinence à la pédagogie du projet. Nous
poursuivrons avec la même démarche pour analyser les questions 11, 16, 17, 19, 20 et
21 en vue de saisir les particularités caractérisant le discours des enseignants au
regard du recours aux TIC dans le contexte de la réforme scolaire.
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5.3 L'analyse descriptive de la prise de données par vidéoscopie
Pour identifier la nature des interactions maîtres-élèves dans le cadre d'un
enseignement fondé sur la pédagogie du projet avec intégration des TIC, spécifiques à
l'objectif 3, nous avons exploité les données recueillies lors de la recherche FCAR
mentionnée plus tôt. 11 s'agit donc d'une analyse des données de deuxième ordre.
L'observation des comportements sera faite en deux temps à partir du codage des
conduites verbales et non verbales : a) de l'enseignant selon qu'il interagit avec un
élève, une équipe ou l'ensemble de la classe, et b) des élèves entre eux lors de la
réalisation de travaux d'équipes selon qu'il s'agit de projets longs (de nature
interdisciplinaire) ou courts (plus disciplinaires). Bakeman et Gottman (1986) définis
sent l'observation systématique en tant qu'approche visant à quantifier le
comportement. Cette approche s'intéresse aux comportements naturels observés dans
des contextes réalistes. Ces séquences d'observation directe ont été réalisées à l'aide
de deux grilles d'observation des conduites enseignantes présentées dans l'annexe F :
l'une ciblant la dimension cognitive de la gestion de l'enseignement, l'autre ciblant
les conduites du maître.
D'après Tashakkorî et Teddlie (1998), on se sert de l'observation directe en recherche
pour connaître les attributs, les motivations et les sentiments des participants, qui ne
peuvent être inférés simplement en posant des questions aux individus concemés.
Dans toutes les méthodes observationnelles, ces auteurs rapportent que l'observation
« participante », et « ethnographique » a été utilisée pour identifier une variété de
méthodes de collecte de données permettant aux chercheurs d'observer les
comportements ou événements dans leur contexte naturel, en les enregistrant.
Construites selon la méthode des catégories, les grilles d'observation ont été
élaborées à partir d'un modèle existant (Larose, 1984) et adaptées en fonction d'écrits
théoriques sur la pédagogie du projet (Francœur-Bellavance, 1997; Huber, 1999).
Tandis que pour Francœur-Bellavance, un projet comporte trois étapes : le démarrage.
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la réalisation et la fin, Huber préfère parler de séquences d'apprentissages, nécessitées
par le projet. C'est en fonction des trois moments d'un projet, illustrés dans le schéma
qui suit, inspirés des modèles de Francœur-Bellavance et Huber, et élaborés par
l'équipe TACT (Télé-apprentissage communautaire et transformatif) de l'Université
Laval, que les séquences d'observations directes des conduites des enseignants ont
été vidéographiées et analysées.
Figure 4
Les moments du projet
r-
(TACT, 1998)
Les deux grilles ont ensuite été mises à l'essai à partir d'un échantillon des bandes
vidéo disponibles (par sujet et par moment du projet). Des ajustements ont été
apportés aux grilles jusqu'à ce qu'elles soient considérées comme satisfaisantes par
l'ensemble de l'équipe (exhaustive et exclusivité de catégories - coefficient d'accord
interjuge de 90 %). Celle-ci était composée de cinq assistants de recherche afin
d'assurer la fiabilité intercodeurs (De Ketele et Roegiers, 1996). Le codage a été
réalisé en équipes de deux assistants, visant un accord intercodeurs avec
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revisionnement en cas de désaccord. L'intervention d'un troisième codeur était
sollicitée en cas d'absence de consensus. La procédure de codage consistait à
observer la présence ou l'absence des indicateurs des comportements ciblés dans
chaque intervalle de temps alloué avec rotation de codeurs à l'intérieur d'un même
projet. Pour les fins de cette étude, nous utiliserons des ratios de présence des
comportements observés. Ces ratios sont obtenus en calculant le nombre d'intervalles
de trois minutes où les comportements sont observés sur le nombre total d'intervalles
observé lors d'une observation en classe (par exemple, une période de 60 minutes =
20 intervalles de trois minutes). Ces deux grilles, dont un exemplaire est présenté en
annexe F, concernaient la gestion de l'enseignement et les conduites du maître,
comportaient les modalités suivantes :
- Grille centrée sur la gestion de l'enseignement (dimension cognitive)
Etapes préalables et démarrage du projet : utilisation d'un déclencheur :
détermination des objectifs; retour sur les connaissances antérieures; enseignement
préalable; précision de la démarche de réalisation.
Réalisation du projet ; retours explicatifs, questionnements des élèves et interventions
disciplinaires.
Evaluation : contenus d'apprentissage, compréhension de la démarche, conduites
sociales, stratégies d'apprentissage.
- Grille centrée sur les conduites du maître (dimension affective)
Comportements non verbaux : position de l'enseignant et motif (distribution de
l'attention, intervention disciplinaire, etc.); proximité (à l'initiative de l'enseignant ou
de l'élève); contact (encouragement, appel d'attention, etc.).
Comportements verbaux : instructions et explications, interventions disciplinaires
(nature, type et finalité de l'intervention) interventions réflexives (type de retour sur
l'activité).
Éléments communs aux deux grilles : intervalles d'observation de trois minutes;
identification du contexte d'intervention (magistral, travail d'équipe, travail
individuel).
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Dans un souci d'analyser la dimension particulière à l'intervention éducative de notre
«enseignant-cible» au regard des changements qu'il voulait apporter à sa pratique,
nous présenterons dans le prochain chapitre, les résultats des observations
vidéographiées qui permettent de « détecter les comportements difficilement
repérables ou pour mesurer des séquences d'interaction complexes » (Coutu, Provost
et Bowen, 2000, p. 310). Rappelons que « sans la vidéo, l'analyse de pratiques paraît
décontextualisée » (Tochon, 2002, p. 111).
La prochaine section porte sur la description des protocoles d'entrevues utilisés pour
la cueillette d'informations auprès de l'échantillon d'enseignants ayant participé à la
recherche FCAR mentionnée précédemment. Cette description nous permettra de
dégager ce qui caractérise le discours des enseignants au regard de leur planification
pédagogique.
6. LES PROTOCOLES D'ENTREVUES
Savoie-Zajc (2004) définit l'entrevue comme « une interaction verbale entre des
personnes qui s'engagent volontairement dans pareille relation afin de partager un
savoir d'expertise, et ce, pour mieux comprendre un phénomène d'intérêt pour les
personnes impliquées » (p. 133). Les protocoles d'entrevues pour les grilles d'anima
tion ayant servi d'instruments de recueil des données dans le cadre de la recherche
r  r r • r * 32
FCAR ont été établis par l'équipe de recherche dans le but de solliciter des réponses
qui reflètent les diverses particularités discursives des enseignants au regard de leurs
représentations des concepts dominants de l'étude : la pédagogie du projet et le rôle
des TIC en enseignement. Puisque le motif de recourir à l'entrevue comme
instrument était d'accorder de l'importance à l'information recueillie auprès des
participants, l'élaboration d'entrevues semi-structurées était considérée pertinente
(De Landsheere, 1979).
Les membres de l'équipe de la recherche étaient les professeurs F. Larose (dir.), Y. Lenoir, T.
Karsenti, J.-C. Kalubi. G.-R. Roy et J. Bédard (FCAR 1999-2002) ainsi que les assistants
V. Grenon, S. Ratté. S. Houde, J.-F. Morin et M. Pearson.
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6.1 Instruments d'entrevues utilisés dans le cadre de la recherche FCAR
Afin de solliciter leurs réponses pour analyser leur discours individuel au regard des
33 ' '
objectifs de la recherche FCAR, trois protocoles d'enquête ont été élaborés. Chacun
était précédé d'une section d'identification des participants et visait à recueillir des
informations générales au regard du statut des sujets; ceux-ci n'avaient qu'à cocher
leurs réponses dans les cases appropriées. Divers thèmes étaient abordés dans chacun
des questionnaires, en lien avec le thème général de chacune des entrevues : « Le
projet », pour l'entrevue 1, « Le rôle des TIC en enseignement » pour l'entrevue 2 et
les deux mêmes thèmes principaux, portant sur le projet et sur les TIC pour la
troisième entrevue. La grille d'animation administrée aux enseignants en septembre
2000 sur « Le projet » abordait cinq thèmes comportant quatorze questions libellées
sous les rubriques suivantes :
- Caractéristiques d'un projet;
- Pédagogie par projet;
- Évaluation dans le cadre d'un projet;
- Projet et compétence;
- Projet et « matériel didactique ».
6.1.1 Analyse comparative du contenu du discours sur le thème « Le projet »
Afin de comparer la préoccupation de V«enseignant-cible» de notre étude au regard
de la spécificité de la planification dans une pédagogie du projet (objectif 2) aux
autres enseignants de l'échantillon, nous avons centré l'analyse des verbatims sur
quatre des questions posées lors de la première entrevue qui avait «Le projet» comme
thème généraÉ"^.
Ces protocoles sont présentés à l'annexe G.
Nous avons sélectionné pour l'analyse statistique textuelle les questions les plus susceptibles de
jeter un éclairage sur les particularités de l'intervention pédagogique de V«enseignant-cible». Les
données recueillies par entrevues, confrontées aux divers autres éléments traités, contribueront à
mieux décrire le profil de V«enseignant-cible» en fonction des objectifs retenus pour l'étude de
cas.
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Sous le thème 1, Caractéristiques d'un projet^ nous avons retenu pour analyse
lexicométrique les questions 1 et 3.
Question 1
Quelles sont, selon vous et sur la base de votre expérience, les principales
caractéristiques d'un projet?
* Quelles sont les principales caractéristiques qui distinguent un projet d'une
autre activité d'apprentissage?
Question 3
Lorsque vous planifiez un projet, quels sont les éléments dont vous tenez compte?
*  Pourriez-vous nous décrire les étapes de votre démarche lorsque vous
planifiez le démarrage et la réalisation d'un projet d'apprentissage pour les
élèves?
Sous le thème 2, Pédagogie par projet, nous avons retenu la question 4.
Question 4
Pourriez-vous nous définir ce qui, selon votre point de vue et selon votre expérience,
distingue la « pédagogie par projet » d'une pédagogie plus « traditionnelle »?
Sous le thème 3, Projet et « matériel didactique », nous avons retenu la question 14.
Question 14
Est-ce que les technologies informatiques font partie des ressources didactiques
auxquelles vos élèves ont recours lors de la réalisation de projets d'apprentissage?
*  Si oui, quelle place occupent-elles? Comment vos élèves les utilisent-ils?
*  Si non, pourquoi?
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6.1.2 Analyse comparative de contenu du discours sur « Le rôle des TIC »
La deuxième grille, celle pour l'entrevue 2 tenue en janvier 2001, portant sur « Le
rôle des TIC en enseignement » abordait trois thèmes, comportant seize questions :
1) Opinion générale au regard de l'utilisation pédagogique de l'ordinateur;
2) Profil de l'utilisation pédagogique de l'ordinateur;
3) L'utilisation pédagogique de l'ordinateur dans le cadre de la réforme.
Comme nous l'avons fait pour l'analyse de contenu des verbatims de l'entrevue 1,
nous procéderons de la même façon pour l'analyse textuelle de l'entrevue 2 portant
sur l'intégration des TIC.
Sous le thème 1, Opinion générale au regard de l'utilisation pédagogique de
l'ordinateur, nous avons retenu la question 2.
Question 2
Selon vous, quel est le rôle que peut jouer l'ordinateur par rapport à l'apprentissage
des élèves au niveau scolaire où vous enseignez?
Sous le thème 2, Profil de l'utilisation pédagogique de l'ordinateur, ont été retenues
les questions 7, 9 et 12.
Question 7
Recourez-vous au courrier électronique dans le cadre de votre pratique enseignante en
classe?
*  Si oui, pouvez-vous nous décrire de façon détaillée le type d'utilisation
pédagogique que vous faites du courrier électronique?
*  Si vous n'y recourez pas, est-ce parce que les équipements ne sont pas
disponibles dans votre classe ou pour une raison plus personnelle?
*  Pouvez-vous nous faire part de vos motifs?
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Question 9
Y recourez-vous régulièrement dans le cadre de la préparation de vos cours?
*
*
Si oui, pouvez-vous nous décrire de façon détaillée le type d'usage que vous
avez de l'Intemet pour la préparation de vos cours?
Si oui, quels types de sites fréquentez-vous lorsque vous allez chercher de
l'information utile à la préparation de vos cours?
Question 12
Selon vous, l'utilisation de l'ordinateur permet-elle de soutenir des apprentissages
autrement, ou plus efficacement, que ne le fait le matériel conventionnel?
*  Si oui, pouvez-vous nous dire en quoi ce matériel soutient particulièrement
bien l'apprentissage?
*  Si non, pourquoi (justifiez votre réponse SVP).
Enfin, nous avons retenu du thème 6 de l'entrevue 2 qui traitait de h''utilisation
pédagogique de l'ordinateur dans le cadre de la réforme les questions 14 et 15.
Question 14
Selon vous, le contexte d'apprentissage en situation de projet peut-il favoriser le
développement de compétences informatiques chez les élèves?
*  Si oui, pouvez-vous nous en expliquer le comment et le pourquoi?
*  Si non, pourquoi?
Question 15
D'après le nouveau programme d'enseignement au primaire, les enseignantes et les
enseignants doivent veiller à ce que les élèves puissent développer des compétences
informatiques. Pouvez-vous nous décrire ce que sont ces « compétences
informatiques » que tout élève devrait avoir construites en cinquième ou sixième
primaire?
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6.1.3 Grille d'animation pour l'entrevue « autres »
Afin de connaître les représentations d'un plus grand nombre d'enseignants au regard
des thèmes portant sur les deux axes majeurs de la recherche FCAR, une troisième
entrevue a été menée vers la fin de l'année 2001 auprès de 39 enseignants de
troisième cycle primaire de diverses commissions scolaires du Québec, tant
anglophones que francophones. Ces enseignants n'avaient pas participé au projet dès
la première phase, mais ils partageaient certaines caractéristiques communes aux neuf
sujets originaux sur le plan expérientiel ainsi que sur celui des profils de pratiques
pédagogique et didactique. Une seule grille d'animation qui comportait 21 questions
communes aux deux grilles sur « Le projet » et sur « Le rôle des TIC en
enseignement » a été soumise aux enseignants de l'échantillon « autres ». Dix des
questions communes aux deux volets de la recherche ont été traitées dans l'entrevue
« autres », pour pouvoir comparer V«enseignant-cible» avec les quarante-sept autres
enseignants ayant participé à différentes phases de la recherche - les questions 1, 3, 4,
9, 11, 16, 17, 19, 20 et 21. Un exemplaire de cette grille d'entrevue est présenté dans
l'annexe H.
6.1.4 Protocole d'entrevue avec le principal sujet de l'étude de cas
Un autre guide d'entrevue a été élaboré pour recueillir de l'information complé
mentaire auprès du principal protagoniste de l'étude. Un exemplaire de cette grille est
présenté dans l'annexe 1. Le thème primordial de cette entrevue unique était la
centration sur des éléments susceptibles de faire émerger les représentations de
V«enseignant-cible» au regard de l'évolution de son intervention. Comme le
signalent Karsenti et Demers (2004), « les questions thématiques évoluent au cours
de l'étude et mènent à d'autres questions thématiques et à des affirmations » (p. 220-
221).
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Le schéma pour l'entrevue unique^^, inspiré du protocole suivi pour les entrevues 1 et
2 de la recherche FCAR, était constitué de quatre thèmes pour rejoindre les objets
spécifiques de l'étude de cas ; le projet, Vinterdisciplinarité, Vinformatique scolaire
et les effets du dispositif
6.1.5 Traitement des données de / 'entrevue unique
Puisque l'objet de cette entrevue n'était pas de positionner Wœnseignant-cible» par
rapport aux autres sujets, nous lui apporterons un traitement différent. Cette entrevue
permettra de venir étayer les résultats obtenus à l'aide de l'analyse lexicométrique des
verbatims d'entrevues au regard des grands thèmes retenus, la pédagogie de projet et
le recours aux TIC et de la vidéoscopie pour identifier les interactions maître-élèves.
Dans un but d'illustration des éléments qui lui sont plus représentatifs, nous ferons
une lecture interprétative du discours de Wœnseignant-cible» au même titre que notre
recours à la méthode des vignettes. Cela permettra de voir l'évolution dans son
discours depuis la mise en œuvre du dispositif, lors de l'expérimentation, et
rétroactivement, après l'expérience de la classe virtuelle.
7. DÉROULEMENT DES PRINCIPALES OPÉRATIONS DE RECUEIL DES
DONNÉES
Outre le récit qui décrit la mise en œuvre du dispositif dès septembre 1998 sur une
base longitudinale, les différentes opérations effectuées pour le recueil et l'analyse
des données ont été réalisées selon Tordre chronologique suivant.
1998-2001 - Observation participante dans la classe virtuelle à raison de trois fois par
année en moyenne durant chacune des années scolaires. Puisque nous étions sur le
terrain où se déroulait la recherche, ces observations ont été suivies de rencontres
avec Wœnseignant-cible» et le chercheur principal de la recherche FCAR. Prise de
notes de terrain lors de ces séances pour cueillir et fournir de l'information pertinente
Ce schéma est présenté en annexe I.
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à la conduite de la recherche. Exemple : Implication de la chercheuse sur le plan de
l'évaluation formative par portfolio et harmonisation des objectifs de 1' « ancien »
curriculum (Gouvernement du Québec, 1979) avec les compétences disciplinaires et
transversales préconisées dans le curriculum réformé (Gouvernement du Québec,
2000a)^^. Visionnement et lecture du matériel colligé en vue de narrer, par vignette,
l'événement de mise en œuvre du dispositif.
2000-2001 - Observation systématique (vidéographiée) des interactions entre les
enseignants ainsi que les élèves en classe, en contexte d'amorce, de réalisation et de
fin de projets (N = 5), durant l'année scolaire pour l'analyse de pratiques assistées par
vidéo.
2000-2002 - Entrevues (N = 48, thématiques : pédagogie du projet et intégration des
TIC).
Mars 2003 - Entrevue unique avec le principal protagoniste de l'étude portant sur des



















Notes des élèves 23 élèves Comparaison moyermes
Cette grille est présentée à l'aimexe F.
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8. CONCLUSION
Le choix de « méthodes mixtes » pour notre étude concorde avec une orientation
pragmatiste tel que l'ont explicité Tashakkori et Teddlie (2002) et Miles et Huberman
(2003). En plus de générer les données quantitatives et qualitatives au regard des
objectifs de l'étude, le recours à des méthodes de recherche mixtes devrait foumir une
meilleure compréhension du phénomène étudié. Quant à la méthode choisie, l'étude
de cas, un de ses avantages, selon Mucchielli (1996) cité dans Karsenti et Demers
(2004), est qu'elle foumit « une situation où on peut observer l'interaction d'un grand
nombre de facteurs, ce qui permet de rendre justice à la complexité et [à] la richesse
des situations sociales » {Ibid., p. 213). L'analyse lexicométrique avec une approche
quantitative devrait permettre de dégager les particularités du discours des
enseignants spécifiques aux deux volets principaux de la recherche, la pédagogie du
projet, et l'intégration des TIC comme outils didacticopédagogiques pour soutenir
l'apprentissage. Durant d'autres phases de la recherche, nous allons jumeler
différentes méthodes pour l'analyse des interactions maître-élèves ainsi que pour
l'exploitation des données issues de l'échantillon documentaire.
Le tableau 8 récapitule les principales caractéristiques récurrentes de la
« méthodologie mixte » que nous avons adoptée pour l'analyse des données
recueillies.
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Tableau 8
Caractéristiques d'une « méthodologie mixte » pour l'étude de cas
Orientation Phases de la Opérationnaiisation Etude de cas
pragmatiste recherche récurrente
Contient des éléments Enquête Contexte prolongé Méthode de
d'approches descriptive et avec un terrain, une recherche qui
qualitatives et exploratoire situation de vie en vue permet d'étudier
quantitatives auprès de 48 de comprendre un phénomène en
(Takkahori et Teddlie, enseignants comment contexte naturel
2002). V«enseignant-cible» a (Karsenti et
Recueil de géré son quotidien Demers, 2004).
Avantage : permet de données (Miles et Huberman, Étude qui
parvenir à des qualitatives 2003). enquête sur un
conclusions claires. « quantifiées » à phénomène
véritables. l'aide de Permet de colliger quand la frontière
reproductibles (Miles logiciels multiples sources de entre le
et Huberman, 2003). lexicométriques. données(Yin, 1994; phénomène et le
Miles et Huberman, contexte n'est pas
2003). claire (Yin,
1994).
Dans le prochain chapitre, nous présenterons les résultats des analyses effectuées
dans le but de vérifier dans quelle mesure le dispositif d'un environnement didactique
informatique a été un mode d'intervention éducative efficace auprès d'enfants d'un
milieu scolaire socioéconomiquement faible. L'interprétation des résultats obtenus de
l'analyse des deux dimensions descriptives et évaluatives particulières aux objectifs
poursuivis pour répondre à la question de recherche devrait nous permettre de
dégager le profil particulier du principal protagoniste de cette étude longitudinale.
QUATRIEME CHAPITRE
PRÉSENTATION ET ANALYSE DES RÉSULTATS
Dans ce chapitre, nous présentons les résultats des opérations effectuées par des
méthodes mixtes pour dégager les dimensions de l'étude sur lesquelles nous nous
sommes appuyée pour mesurer refficacité du dispositif d'un environnement
didactique informatique. Ces résultats sont présentés en lien avec les quatre objectifs
formulés pour améliorer les conditions d'apprentissage d'élèves en milieux
socioéconomiquement faibles. Le premier objectif consiste à décrire l'évolution du
dispositif d'enseignement mis sur pied par V«enseignant-cible»-, le second cherche à
identifier les caractéristiques de la planification de l'enseignant dans le cadre du
projet de «classe virtuelle»; le troisième cherche à dégager la nature des interactions
maître-élèves au niveau de la gestion de l'enseignement et les conduites du maître au
cours des trois phases de la pédagogie du projet; le quatrième tente d'évaluer
l'efficacité de l'approche pédagogique préconisée par V«enseignant-cible» pour la
construction des compétences disciplinaires et transversales ciblées par le programme
d'enseignement au primaire. Une cinquième rubrique fera ressortir des éléments
complémentaires obtenus de l'entrevue unique avec V«enseignant-cible» au regard de
son intervention éducative en classe virtuelle.
Par l'analyse des informations recueillies faite en recourant à une méthodologie
mixte, nous cherchons à dresser le profil de la pratique du principal protagoniste de
l'étude. A cette fin, nous présentons les cinq grands titres du plan du chapitre qui
servira de guide pour l'évaluation des différentes phases de l'étude, à
savon l'évolution du dispositif, l'analyse lexicométrique de la planification de
l'«enseignant-cible», l'analyse vidédoscopique des interactions maître-élèves,
l'efficacité de l'approche pédagogique de l'enseignant et l'analyse de l'entrevue
unique de l'eenseignant-cible». L'analyse de l'entrevue unique devrait apporter un
éclairage additionnel sur les principaux éléments constitutifs du dispositif
d'enseignement basé sur la pédagogie du projet, l'interdisciplinarité et l'informatique
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scolaire. Ces grands titres comportent des sous-sections qui explicitent les divers
éléments traités dans le but de dresser le profil de V«enseignant-cible».
1. L'ÉVOLUTION DU DISPOSITIF (OBJECTIF I)
L'évolution du dispositif au cours des trois années de la réalisation de l'étude, soit
pendant la période préparatoire à l'inauguration de la classe virtuelle jusqu'à la fin de
l'expérience, a été marquée par des événements liés aux dimensions de recherche
mentionnées dans la problématique : le phénomène d'équité sociale, les changements
épistémologiques proposées dans le discours officiel, les éléments du discours qui
portent sur l'apprentissage coopératif, le constructivisme et l'interaction sociale, les
relations faites au rôle des TIC en enseignement. Parmi ces quatre dimensions, l'axe
2, qui proposait des changements dans les fondements épistémologiques et les
pratiques enseignantes, est fondamental, car il renvoie à la notion de réflexivité chez
les enseignants pour la mise en place de conditions d'apprentissage favorisant le
développement de compétences transversales. Nous allons donc relever, à partir des
données recueillies, les éléments qui ont pu amener V«enseignant-cible» à apporter
des modifications dans son exploitation de ressources didacticopédagogiques dans
son désir de répondre aux aspirations qu'il s'était fixées pour ses élèves.
L'information recueillie, enregistrée sur quatre cédéroms et sur documents écrits,
vidéo, audio et de prises de notes, représente les traces des stratégies pédagogiques
qu'il a utilisées pour la mise en place, la réalisation et la communication de projets
par ses élèves au cours des trois années de leur trajectoire en « classe virtuelle ».
L'analyse de sources documentaires nous a permis de prélever des éléments qui ont
marqué l'évolution du dispositif de l'environnement de classe virtuelle. Dans la
section qui suit, nous présentons ces éléments extraits de l'échantillon
•>7
documentaire : nous cherchons à mettre en évidence les stratégies prises par
Ces pièces documentaires, fournies par 1" « enseignant-cible», en date du 14 mars 2003. sont
présentées à l'annexe B.
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l'enseignant pour créer, comme le suggèrent Bonami et Garant (1996), les conditions
favorisant l'émergence, l'implantation et le maintien du dispositif.
1.1 La phase préparatoire
Le document préparé par Wœnseignant-cible» en février 1998 pour le ministère de
l'Éducation contient huit éléments pertinents à la mise sur pied du dispositif avant
l'ouverture de la classe virtuelle en septembre 1998:
1. Les fondements; 5. Les partenaires;
2. Le processus pour la création d'une classe virtuelle; 6. La poursuite du projet;
3. Le curriculum scolaire du projet; 7. L'échéancier;
4. Aménagement physique et équipement; 8. Les annexes.
Dans un souci de relever les éléments pertinents à l'axe 2 qui sont en lien avec les
fondements épistémologiques susceptibles d'amener des transformations dans les
pratiques des enseignants, nous avons porté un regard particulier sur les parties du
document ayant servi d'assises à la mise en œuvre du projet. Le but de Wœnseignant-
cible» avant la réforme était de créer une classe où l'élève apprendrait selon une
pédagogie individuelle, coopérative et informatisée au moyen d'un curriculum
scolaire interdisciplinaire, avec le concours de partenaires.
1.1.1 Le curriculum scolaire
Au stade préparatoire à la mise en œuvre, soit en février 1998, Wœnseignant-cible»
préconisait que:
Les projets pédagogiques qui seront élaborés devront tenir compte
de chaque matière scolaire, de leurs thèmes et de leurs démarches
spécifiques, ce qui comprend les différentes habiletés spécifiques
pour chaque démarche. Ainsi, dans un projet pédagogique
intégrateur, des objectifs et démarches de chacune des matières
seront présentés dans le projet (Émond, 1998, p. 7).
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Le cadre de référence du Guide DISCAS lui a permis de structurer les projets
pédagogiques intégrateurs en rassemblant l'ensemble des objectifs des programmes
du Ministère qui étaient en vigueur à l'époque, en sept compétences à l'intérieur de
trois types de catégories selon la taxinomie de DISCAS : expérientiels, cognitifs et
psychomoteurs et affectifs. L'apprentissage des élèves par l'apport de ces sept
compétences DISCAS devait « leur apporter des outils pour agir. C'est pourquoi les
compétences s'articulent sur deux axes ; s'outiller et agir » (Emond, 1998, p. 8). En
vue d'harmoniser le programme d'études de 1981 avec celui de 1999, les différents
objectifs intermédiaires et terminaux du programme de formation des élèves en
quatrième année ont été reliés avec les sept compétences DISCAS. Nous rappelons
qu'au moment du démarrage du projet, les élèves qui participaient à l'étude étaient en
quatrième année du primaire.
1.1.2 Les partenaires
Les partenaires qui, lors de la phase préparatoire, ont collaboré avec V«enseignant-
cible» à la mise en oeuvre du dispositif ont été le directeur de l'établissement scolaire,
André Latulipe, l'équipe de recherche FCAR, dirigée par le professeur François
Larose, et Gérald Robert, conseiller pédagogique et personne-ressource de la
Commission scolaire des Hauts-Cantons, Jean-Luce Bombardier, directeur du bureau
régional du Ministère, à titre de consultant, et le professeur Michel Viens et Lise
Massicotte de Cosmodysée 2000. Outre le directeur du projet de recherche, le
professeur François Larose, plusieurs professeurs du Centre de recherche sur
l'intervention éducative (CRIE), dirigé par le professeur Yves Lenoir, dont les profes
seurs Johanne Bédard, Yves Couturier, Jean-Claude Kalubi et Gérard-Raymond Roy
s'y sont joints ultérieurement. Ces professeurs, à tour de rôle, ont clarifié, lors de
réunions de réflexions collectives, les concepts liés à la nouvelle réforme curriculaire
qui mise sur la pédagogie du projet et l'intégration des TIC. En plus des cinq
enseignants du sous-échantillon d'enseignants, dont le principal protagoniste, d'autres
Environnements didactiques informatiques et pédagogie du projet... 155
parmi l'échantillon des 48 ainsi que les assistants de recherche ont aussi participé à
ces réunions tenues à l'université durant l'année 2000-2001.
1.2 Inauguration de la classe virtuelle en 1998
Nous présenterons tour à tour la vision du directeur ainsi que celle de V «enseignant-
cible» au regard de la mise en œuvre de la classe virtuelle.
1.2.1 Vision du directeur de l'école pour la classe virtuelle
Dans son discours prononcé le 5 novembre 1998 en présence des élèves, de leurs
parents, de V«enseignant-cible», du professeur Larose, des instances de la
Commission scolaire des Sommets et des représentants du Ministère, le directeur de
l'école Sainte-Marguerite, André Latulipe, a tracé l'historique entourant la mise en
place du dispositif. Son discours rappelait l'autonomie dont doit disposer le pôle
directorial ainsi que des modes d'agir au quotidien, favorisant l'implication,
l'interactivité et la recherche-action auprès des enseignants et d'autres professionnels
de l'éducation.
Lors de discussions avec l'enseignant au mois de novembre 1996
sur différentes approches pédagogiques, les nouveaux changements
ministériels reliés à l'intégration des nouvelles technologies de
l'information et des communications (TIC) dans nos écoles, M.
Emond suggéra l'idée d'une classe virtuelle. Cette classe
permettrait aux élèves d'apprendre selon une approche pédagogique
par projet. Devant l'envergure de ce projet, il nous paraissait
évident que nous ne pouvions franchir seul toutes les étapes de la
réalisation de la classe virtuelle.
Ce n'est qu'à la suite de cet engagement que plusieurs partenaires
se sont associés à notre classe virtuelle. Il s'agit entre autres, de la
Faculté d'éducation de l'Université de Sherbrooke, de Cosmodysée
2000, du service éducatif de la Commission scolaire de Coaticook
et de la Direction du bureau régional du Ministère.
38 M. Émond est !'« enseignant-cible » sur lequel est centrée cette recherche.
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Nous souhaitons que cette classe virtuelle nous identifie comme une
ressource importante en ce qui concerne l'innovation en matière de
développement pédagogique. Avant tout, nous souhaitons que cette
classe soit une source d'inspiration autant pour les élèves, les
parents, que les enseignants de notre école (Latulipe, 1998).
1.2.2 Vision de I '«enseignant-cible» pour la classe virtuelle
Selon V«enseignant-cible», l'idée du dispositif de classe virtuelle émanait d'une
réflexion pour améliorer son enseignement et développer une conception de
■2Q
l'enseignement basée sur une psychologie cognitive; il disait chercher à rendre
l'enfant responsable de ses apprentissages par les trois moyens suivants:
1. Une technologie pour que l'élève puisse communiquer ses projets en
partant de ses connaissances pour que l'enseignant puisse construire
avec lui par la suite."^®
2. Une modification de l'environnement de la classe de sorte qu'il cadre
avec ce que le Ministère a décidé de faire pour harmoniser le
curriculum au projet de classe virtuelle.
3. L'accompagnement des même élèves pendant trois ans pour permettre
à l'enseignant de répondre à leurs besoins pour bien les préparer pour
le secondaire en suivant leur rythme d'apprentissage, ce qui assume
une base de formation continue (École Sainte-Marguerite, 1998).
Sa vision, telle qu'il l'a exprimée en novembre 1998, était de continuer de valoriser le
curriculum effectif, pour faire vivre à ses élèves des expériences pédagogiques, ce qui
se situait en harmonie avec le renouveau escompté dans le nouveau curriculum du
ministère de l'Éducation pour « la mise en valeur de l'esprit d'initiative des élèves,
leur sens des responsabilités et le développement de leur autonomie dans leur
apprentissage » (Dallaire, 1998, Bl). Ce serait dorénavant par la « culture de
réseau », par une pédagogie du projet virtuelle, que les élèves accéderaient au savoir,
à partir d'une démarche respectant leurs propres connaissances. Lors de
Document intitulé « la classe virtuelle».
40 Ce premier moyen est en lien avec la théorie socioconstructiviste sur laquelle repose le cadre
conceptuel de cette étude.
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l'inauguration, il a ajouté que l'acquisition de nouvelles connaissances dans les
domaines disciplinaires se faisait à partir des connaissances antérieures des élèves
lorsqu'ils communiquaient leurs connaissances, leurs habiletés et leurs attitudes à
travers des projets. Dès les premiers mois de l'expérience, il était d'avis que
l'ordinateur était l'outil idéal pour l'aider à rencontrer ses objectifs; en fait, il
l'utilisait intensément et mettait à la disposition des élèves le logiciel Modélisa'*'
(Viens, 1997). Pour lui, cliquer sur une souris était aussi facile que pousser sur un
crayon : « Le coup de doigt est plus facile que le traitement de texte » (École Sainte-
Marguerite, 1998). Il considérait que le choix de Modélisa comme outil-logiciel lui
permettrait de bâtir et de réaliser, avec ses élèves, les projets en fonction des
fondements cognitivistes qu'il s'était donnés lors de l'amorce du dispositif pour
amener l'enfant à trouver la meilleure façon de transférer ses compétences et à les
communiquer. En permettant aux élèves de travailler seul ou en réseau, ce logiciel
qui s'adressait tant au monde scolaire que professionnel, était structuré pour
permettre le développement d'une démarche d'apprentissage et de recherche inspirée
de la méthode scientifique {Ibid., 1998).
En réponse au journaliste de La Tribune sur le « comment faire » pour valider les
acquis de l'élève par l'outil didactique informatique, V«enseignant-cible» a expliqué
qu'avec l'évaluation formative, l'enseignant"^^ peut commenter directement à l'écran
« par-dessus l'épaule » de l'élève. Lors de l'évaluation sommative, quand l'élève a
terminé son travail, il peut encore voir directement à l'écran, si l'enfant a développé
les habiletés et s'il sait les appliquer. Cette approche de l'enseignant au regard de
l'évaluation sera abordée de nouveau lors de l'analyse de l'objectif 4 qui porte sur la
dimension évaluative de l'efficacité de l'approche à l'enseignement sur le plan de la
construction, par les élèves, de compétences disciplinaires ciblées par le nouveau
Ce logiciel a été conçu pour habituer les apprenants à se renseigner sur un sujet, à établir des liens
entre des mots-clés et des idées et à présenter l'information sous forme écrite ou graphique [...] Ils
apprendront ainsi à verbaliser leurs connaissances, à se fixer des objectifs, à faire des liens entre
les éléments d'information recueillis, à faire l'analyse et la synthèse de ce qu'ils ont appris
(Document préparé par Hugues Emond pour le ministère de l'Éducation du Québec, février 1998).
Cette expression a d'abord été utilisée par Morrissette (1998, p. 5).
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programme d'enseignement primaire. Au niveau de la préparation de classe,
V«enseignant-cible» soulignait que le recours à un outil « virtuel » est une économie
de temps, que l'enseignant est « amplement gagnant », cet outil lui permettant de se
dresser un fil conducteur pour conduire les projets.
En réponse à une dernière question du journaliste sur cette nouvelle approche de
l'apprentissage qu'il mettait de l'avant, l'enseignant a fait part de sa conception de
l'enseignant de l'an 2000 en se posant cette question; « Qu'est-ce que je peux fournir
aux élèves pour les outiller le mieux possible? C'est à l'enseignant de s'adapter à
l'enfant » (Ecole Sainte-Marguerite, 1998). Un de ses élèves remarquait, à son tour,
lors de l'inauguration, que l'ordinateur est un outil qui indique comment chercher
l'information pour répondre à des questions. Nous poursuivons ce narratif sur
l'évolution du dispositif en nous rapportant à certains éléments relevés durant la
deuxième année du projet.
1.3 Éléments ayant marqué la trajectoire en « classe virtuelle » en 1999
Hamm (1999) souligne chez les enfants d'une classe virtuelle un changement
d'attitude: « Les enfants développement l'initiative, la coopération et un grand degré
d'autonomie à un point tel que l'enseignant n'a plus à subir le syndrome de la main
levée » (p. 4).
Latulipe, Emond, Larose et Robert (1999) font le point sur l'évolution du dispositif
depuis la phase préparatoire, où l'enseignant remettait globalement en question ses
pratiques pour les actualiser selon une autre approche, dans le quotidien de la classe
virtuelle.
[...] Les élèves ont une facilité extraordinaire de s'approprier les
différents environnements informatiques. De plus, l'utilisation de
l'ordinateur semble, en soi, s'avérer motivante. L'enseignant doit
donc intégrer, dans la mesure du possible, les TIC en tant qu'outils
didactiques, au même titre que le manuel scolaire. [...] rebâtir un
enseignement dans une pédagogie de projet signifie aussi qu'il faut
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identifier les thèmes exploités dans les projets nécessitant une
bonne connaissance de la réalité, du vécu des élèves. Sinon,
comment partir de leurs connaissances antérieures si l'on ne tient
pas compte de leur monde réel? Pour M. Émond, les connaissances
de l'élève ne se limitent pas aux apprentissages scolaires. Ces
cormaissances, et pourquoi pas, ces compétences, sont multiples et
se fondent sur le quotidien. Envisager une pédagogie du projet
suppose donc de développer une connaissance approfondie du
milieu de vie des élèves, de ses ressources et de ses problèmes
{Ibid., p. 48).
C'est dans une telle perspective que V«enseignant-cible» a eu recours à
l'informatique comme moyen pour restructurer sa pratique pédagogique. Le choix par
l'enseignant de recourir au logiciel Modélisa fut expliqué davantage dans Latulipe,
Émond, Larose et Robert (1999), étant donné que les élèves s'étaient familiarisés
avec ce logiciel depuis la rentrée en septembre 1998:
M. Émond opta pour Modélisa parce que ce logiciel intègre une
fonction particulière qui en fait un outil de premier ordre lorsqu'on
désire recourir à l'informatique en tant que moyen pour soutenir
l'apprentissage coopératif. Ce logiciel permet la création de petits
réseaux de quatre ou cinq postes de travail. Lorsqu'ils sont
« réseautés », les élèves peuvent consulter la production que les
membres de leur équipe sont en train d'élaborer, y faire leurs
commentaires au moyen du service de bavardage Internet.
Le recours à l'informatique permet aussi de garder une trace
« progressive » des productions des individus, donc de leur
contribution à la création collective, peu importe la nature de cette
production. 11 est donc possible de créer immédiatement des
documents qui seront colligés dans le portfolio d'un élève ou de son
équipe {Ibid., p. 49).
Ce rapport qui a été écrit six mois après le démarrage du projet de classe virtuelle
illustre que les élèves avaient déjà développé des compétences techniques
(méthodologiques), qu'ils s'offraient spontanément d'aller installer des logiciels dans
les classes de leurs camarades ou d'aller les épauler lorsqu'ils rencontraient des
problèmes. « Peut-on y voir le signe de développement de l'autonomie et de l'esprit
de collaboration chez ces élèves? » {Ibid., p. 50).
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D'autres éléments présentés par V«enseignant-cible» au Congrès de l'AQUOPS en
mai 1999 illustrent l'évolution du dispositif; ils mettent en valeur leur impact sur le
développement des élèves qui ont pris part à l'expérience :
1. «les jeunes voient leurs perspectives d'avenir changer
radicalement »;
2. « la classe virtuelle a semblé un moyen de préparer les enfants
pour l'avenir, car ils sont déjà imprégnés dans le bain de
l'informatique »;
3. « si on s'en souvient pas, on peut demander à l'autre » (Émond,
1999).
Cette expression illustre la place prioritaire qu'a jouée la communication par l'outil-
langage dans son enseignement.
1.4 Les projets réalisés
Les projets réalisés à court et à long terme, au cours des trois années de l'étude et
consignés sur cédérom, témoignent des actions didacticopédagogiques planifiées par
l'enseignant pour ses élèves au cours de chaque année de l'étude. Sont présentées ci-
après les grandes lignes des projets d'envergure à long terme, tels qu'ils ont été vécus
et ressentis par les élèves. Parmi les éléments stables qui caractérisent la réalisation
des projets, nous avons observé :
1. que l'enfant était toujours placé dans un contexte de résolution de
problèmes authentique avec ses pairs;
2. que l'enseignant agissait seulement en tant que guide « par dessus
l'épaule », car les élèves comprenaient la tâche à remplir, avec amplement
de ressources multimédia pour pouvoir réaliser les trois phases des projets
dans lesquels ils étaient engagés : le démarrage, la réalisation et la fin.
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1.4.1 Les projets "Mini-entreprise " - année scolaire 1998-1999
L'un des premiers projets « Mini-entreprise » relevés du matériel colligé est celui qui
constitue le fichier 16, textes 9, 10, 14 et 16, réalisé avant Noël 1998. L'idée était que
l'élève soit maître d'œuvre de son entreprise : il devait la créer, siéger au conseil
d'administration, gérer son plan d'affaires, voir à la fabrication, à la vente, etc. de son
produit. Ce projet intégrait le français écrit et les mathématiques.
1.4.2 Projets intégrateurs - année 1999-2000
Le premier projet intégrateur relevé du fichier 16 (texte 8), réalisé en équipes de
quatre en 1999, comprenait plus d'étapes et mettait à contribution plus de matières :
le français écrit, les mathématiques, les sciences humaines et les arts plastiques. Le
mot de l'enseignant, « J'espère que tu auras acquis avec ce projet quelques notions
qui te seront utiles plus tard », témoigne de son souci de développer chez ses élèves
des compétences transversales.
Le second projet illustré dans le fichier 12, texte 9, «Je construis un pont », a été
réalisé en 2000; il faisait appel à « une jeune firme d'ingénieurs pouvant conseiller le
gouvernement du Québec et la ville de Magog pour la construction d'un pont
enjambant la rivière Magog ». Ce qui était particulier à ce projet qui intégrait toutes
les matières au curriculum, sauf l'anglais et la catéchèse, était la disponibilité de
professionnels tels des architectes, par exemple, que les élèves pouvaient consulter en
tout temps pour avoir de l'information pertinente à la construction de leur pont. A
cette fin, V«enseignant-cible» avait fait installer un téléphone dans la salle de classe.
1.4.3 Projets intégrateurs - 2000-2001
En 2000-2001, V«enseignant-cible» a réalisé les projets intégrateurs «Jeux
olympiques» et «Ma carte postale du Canada». Le projet « Les Jeux olympiques »
relevé du fichier 16, texte 12, intégrait toutes les matières sauf l'anglais et la
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catéchèse; il impliquait rorganisation d'olympiades pour toute l'école : une
expérience pour apprendre et vivre ce que signifie l'esprit olympique. La réalisation
de ce projet en l'an 2000 a permis aux élèves de recoimaître les compétences
d'éducateur physique de leur enseignant, fonction qu'il occupait avant de devenir
titulaire de classe.
La pratique de faire interagir des matières dans le but de réaliser un projet
d'envergure à partir du thème olympique se rattachait à la pseudo-interdisciplinarité
(Lenoir, Geoffroy et Hasni, 2001). Cependant, par rapport à l'interaction des matières
dans un esprit de coopération, d'intercormectivité et d'interpénétration des actions
réciproques de celles-ci, cette approche renverrait à leur cinquième conception de
l'interdisciplinarité, qualifiée d'interdisciplinaire au sens riche (Lenoir, Geoffroy et
Hasni, 2001).
Le projet « Ma Carte postale du Canada », enregistré sur le fichier 16, texte 26 en
2001, avait comme but de présenter un diaporama, en équipe de cinq élèves, de l'une
des régions du Canada. Ce projet exigeait beaucoup de soin de la part des élèves pour
la présentation, dont le recueil d'informations en géographie et histoire mettait à
contribution le français écrit et oral et les multimédia.
Même si certaines matières, comme la géographie et l'histoire, semblent
prédominantes, l'approche utilisée pour ce projet vise à favoriser l'intégration des
apprentissages et le développement d'habiletés techniques. De ce point de vue, elle
pourrait être qualifiée d'approche interdisciplinaire riche (Lenoir et ah, 2001)
concomitante avec les objectifs fixés par V«enseignant-cible» lui-même pour la mise
en œuvre du dispositif.
L'aspect « évaluation » dans un environnement didactique informatique, pour tous
ces projets décrits, sera traité lorsque nous aborderons l'objectif 4.
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2. ANALYSE LEXICOMÉTRIQUE DE LA PLANIFICATION PÉDAGOGIQUE
DE VuENSEIGNANT-CIBLE» (OBJECTIF 2)
Dans cette section, nous procédons, à l'aide du logiciel LEXICO 2, à une analyse
lexicométrique des données recueillies par entrevue. Nous tentons de dégager les
particularités du discours de V«enseignant-cible» en fonction des termes
pédagogiques inscrits dans sa planification d'enseignement situé dans un
environnement de classe virtuelle. Cette analyse porte sur les formes caractéristiques
attribuables à V«enseignant-cible» pour les questions sélectionnées. Selon Lebart et
Salem (1994), les «formes caractéristiques» sont appelées les «spécificités» en
statistique textuelle (p. 171). Celles-ci permettent de faire ressortir les formes et les
segments suremployés ou au contraire sous-employés dans chaque partie du corpus.
Cela devrait nous permettre de porter un jugement sur la fréquence d'apparition des
imités textuelles dans chaque partie (Lafon, 1984). L'analyse des spécificités (formes
et segments) d'un discours (fréquence = 3, seuil 1%, spécif > E04'*^) vise à saisir les
représentations de l'enseignant relatives aux questions liées aux deux volets de
l'étude et à obtenir des indices permettant de le distinguer de ses pairs. Notre partition
du corpus étant par sujet (les enseignants) incluant V«enseignant-cible» nous
cherchons à dégager les formes suremployées par V«enseignant-cible». L'analyse
factorielle des correspondances, quant à elle, devrait permettre pour chaque question
traitée de comparer le discours de V«enseignant-cible» à celui de ses pairs.
Afin de faciliter la lecture des plans factoriels rappelons que l'analyse factorielle des
correspondances sur un tableau lexical est une procédure statistique permettant de
déterminer les textes (dans ce cas, le discours des enseignants) dont les profils
L'exposant rend compte du degré de significativité de l'écart constaté. Ainsi, un exposant égal àx,
représente la probabilité d'un écart de répartition supérieur ou égal à celui observé est de l'ordre
de 1/10^. Par exemple, E04 représente une probabilité de I/IO"* = 0,00001. C'est ce seuil E04 qui
sera utilisé lors des analyses. Cette précaution est prise pour tenir compte des faibles fréquences
observées dans le corpus. Tiré du manuel d'utilisation de lexico 3. Disponible à l'adresse
suivante :
<http://www.cavi.univ-paris3.fr/ilpga/ilpga/tal/lexicoWWW/manuelsL3/manuel-3.41.pdf>.
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lexicaux sont similaires ou au contraire différents. Dans la pratique, les formes situées
au centre du plan représentent des formes partagées dans le discours de l'ensemble
des sujets. Lorsque les formes sont excentrées, elles représentent des éléments
caractéristiques du discours des sujets situés à proximité. La position de
V«enseignant-cible» dans les différents plans permettra d'identifier si son discours
rejoint celui de ses pairs ou si au contraire il tend à s'en distinguer. Dans l'ensemble
des plans factoriels présentés, V«enseignant-cible» est identifié par le numéro 40
(encerclé).
2.1 Les caractéristiques d'un projet
Sous le thème 1, centré sur les « Caractéristiques d'un projet », deux questions ont été
retenues pour fin d'analyse, les questions 1 et 3.
Question 1 - « Quelles sont, selon vous et sur la base de votre expérience, les
principales caractéristiques d'un projet? » Une relance était aussi prévue dans le
protocole d'entrevue: « Quelles sont les principales caractéristiques qui distinguent
un projet d'une autre activité d'apprentissage? »
Les 65 formes retenues (fréquence de coupure = 7) sont rapportées dans les trois
premiers axes factoriels; elles représentent respectivement 8,1 %, 6,9 % et 6,3 % de
l'inertie expliquée (voir figures 5 et 6).
Comme l'illustre la figure 5, la réponse à cette question positionne V«enseignant-
cible» (sujet 40) de façon excentrée. Il partage avec le sujet 44 les formes
lemmatisées « but(s) » et « tâche(s) ». L'utilisation en contexte de ces formes révèle
que « tâche » est utilisée en tant que « tâche authentique » et que « but(s) » est utilisé
en tant que l'objectif du projet, le but à atteindre.
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Figure 5
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Dans la figure 6, \\<enseignant-cible» maintient toujours une position excentrée par
rapport au discours central. Encore une fois, la forme « tâche(s) » se retrouve à
proximité. Ces projets issus de « tâches authentiques » permettent d'intégrer des
stratégies d'enseignement facilitant l'atteinte des compétences.
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Figure 6
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L'analyse des particularités (tableau 9), formes et segments (fréquence = 3, seuil 1%)
révèle que le fait de référer à une tâche authentique dans le discours de V «enseignant-
cible» est un segment anormalement surreprésenté comparativement à ce que disent
les autres enseignants. Il est en fait le seul enseignant à faire référence à la tâche
authentique.
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Tableau 9
Question 1 - Particularités de V«enseignant-cible»
au regard des principales caractéristiques d'un projet
Formes et segments F F Part. Orig.
tâche authentique 3 3 +E07 *
Authentique 4 3 +E06
Tâche 7 3 +E05
capable 5 2 +E04
Une tâche 5 2 +E04
Disciplines 3 2 +E04
Plusieurs 25 3 +E04
Intégrateur 3 2 +E04
En fait, selon les dires de cet enseignant, le but du projet est « de permettre à l'enfant
d'avoir une tâche authentique », une tâche qui permettra d'intégrer des stratégies
d'apprentissage pour atteindre les compétences dans différents domaines ou
disciplines, le tout dans une perspective intégratrice.
En somme, le positionnement de V«enseignant-cible» dans les plans lexicométriques
liées à la question 1 fait voir sa conception de la pédagogie de projet. Ressort son
souci de faire réaliser par ses élèves des projets intégrateurs (interdisciplinaires) à
partir d'une tâche authentique qui lui paraît plus appropriée pour répondre aux
finalités de l'éducation : d'approfondir la relation pédagogique pour atteindre
l'égalité des chances dans le développement des élèves comme le suggérait
Francœur-Bellavance (1997). La réponse de V«enseignant-cible» à la question l'*'*
dévoile qu'il voit le projet comme une tâche authentique qui permet à l'enfant
d'intégrer plusieurs objectifs et habiletés pour résoudre des problèmes dans
différentes disciplines.
Les réponses complètes de V«enseignant-cible» aux questions analysées se trouvent à l'annexe J.
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Question 3 - « Lorsque vous planifiez un projet, quels sont les éléments dont vous
tenez compte? » La relance suivante était aussi prévue : « Pourriez-vous nous décrire
les étapes de votre démarche lorsque vous planifiez le démarrage et la réalisation d'un
projet d'apprentissage pour les élèves ? »
Cette question vise à dégager les modalités de planification que \\<enseignant-cible»
a mis de l'avant lors de l'élaboration de ses projets pédagogiques.
Les 63 formes retenues (fréquence de coupure = 12) sont rapportées dans les trois
premiers axes factoriels; elles représentent respectivement 7,6%, 7,3% et 6,9% de
l'inertie expliquée (voir figures 7 et 8).
Dans la figure 7, la position peu excentrée de Wœnseignant-cible» ne permet pas
d'identifier des formes qui le caractérisent. En fait, ici, il se démarque moins de ses
pairs. La proximité des formes lemmatisées « type » et « matière » traduisent sa
préoccupation de départ, lors de la phase démarrage du projet, de tenir compte des
connaissances antérieures pour la réalisation de projets qui mettent à contribution les
matières. « Type » renvoie à des connaissances «disciplinaires». Bien qu'il ne soit
pas très excentré, il ne partage pas dans son discours l'importance accordée par ses
pairs à la notion « d'idée » qui se retrouve au centre des deux plans. Notre
«enseignant-cible» ne débute pas nécessairement à « partir d'une idée » ou ne réalise
pas une « tempête d'idées » pour élaborer un projet. Son point de départ est la
création d'une tâche authentique qui permet de mettre à contribution les
connaissances antérieures des élèves plutôt que de trouver des idées de projets.
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Figure 8
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La position de V«enseignant-cible» dans la figure 8, cette fois-ci plus au centre,
permet difficilement de lui attribuer des formes caractéristiques.
Tableau 10
Question 3 - Particularités de V«enseignant-cible» pour la planification d'un projet
Formes et segments F F Part. Orig.
Les connaissances 6 3 +E06
Connaissances 25 4 +E05
Connaissances antérieures 6 2 +E04
Les connaissances antérieures 4 2 +E04
Base 4 2 +E04
Antérieures 6 2 +E04
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Les formes et segments spécifiques qui caractérisent V«.enseignant-cible» (tableau
10) font ressortir que, chez lui, les connaissances antérieures sont à la base de sa
planification des projets.
Bref, l'essentiel de la réponse faite à la question 3 par V«enseignant-cible» montre
que, pour lui, les connaissances antérieures sont des éléments à prendre en compte
lors de la planification de projets, mais il n'est pas le seul enseignant à accorder
l'importance aux connaissances antérieures. «Connaissance» est aussi utilisée dans le
sens de nouvelles connaissances à faire développer par les élèves dont il faut tenir
compte lors de la planification. La réponse complète du sujet 40 à la question 3 est à
l'annexe J.
Question 4 - « Pourriez-vous nous définir ce qui, selon votre point de vue et selon
votre expérience, distingue la "pédagogie par projet" d'une pédagogie plus
"traditionnelle"? »
Cette question a pour but de vérifier si V«enseignant-cible» a une conception
différente de ces deux approches pédagogiques. Comme le montre le plan factoriel
(figure 9), l'axe I (horizontal), oppose la description d'une pédagogie traditionnelle à
une pédagogie par projet, en travail d'équipe, ce qui reflète les modalités de ces deux
contextes d'enseignement. L'axe 2 (vertical) est l'axe du rôle de l'enseignant et des
élèves. Les contributions des mots à l'axe indiquent que dans l'enseignement
traditionnel, l'enseignant « dirige », tandis que dans le travail en pédagogie par projet,
l'enseignement est centré sur l'intégration des objectifs. Selon ce tableau, les facteurs
particuliers qui ont eu une influence sur le discours de V«enseignant-cible» se situent
dans l'axe 2 et 3.
Les 73 formes retenues (fréquence de coupure = 8) sont rapportées dans les trois
premiers axes factoriels; elles représentent respectivement 8,3%, 7,0% et 6,3% de
l'inertie expliquée (voir figures 9 et 10).
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La position de V«enseignant-cible», centrée sur l'axe 1 et excentrée sur l'axe 2,
illustre ce qui constitue pour lui la distinction entre la pédagogie de projet et
l'enseignement traditionnel. Cette distinction repose essentiellement sur ce qu'elle
« permet ». Le projet permet de mettre en œuvre des conditions favorisant une
approche par enseignement stratégique qui développe les connaissances. Ainsi, la
proximité des formes «connaissance(s)», «permet» et «enseignement(s)» du sujet 40
n'est pas étrangère à leur présence dans le discours de celui-ci.
Figure 10
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La position du sujet 40 dans le plan 1-3 est presque identique à la précédente. Elle
n'apporte pas d'éléments nouveaux à ceux qui ont été présentés jusqu'ici.
Tableau 11
Question 4 - Particularités de Wœnseignant-cible»
concernant la pédagogie par projet versus la pédagogie traditionnelle
Formes et segments F F Part. Orig.
Nous permet 4 4 +E07 *
Permet 16 6 +E06
But 5 4 +E06
un but 3 3 +E05 *
ça nous permet 3 3 +E05 *
D 108 11 +E04
Permettre 5 3 +E04
Nous 24 5 +E04
Selon le tableau 11, la pédagogie du projet est distinguée en ce qu'elle « permet »
d'atteindre un « but ». Encore une fois, ce qui distingue la pédagogie du projet, c'est
ce qu'elle permet une mise en œuvre.
En résumé, la figure 9 et le tableau 11 font voir que V«enseignant-cible» considère
que la pédagogie du projet offre plus de possibilités à l'enseignant que
l'enseignement traditionnel; elle permet de planifier en vue d'atteindre un but en
recourant à des stratégies d'enseignement différentes. 11 est à noter que Wœnseignant-
cible» est porteur de trois segments qui mettent en valeur la pédagogie du projet
comme stratégie d'enseignement pour l'atteinte d'une finalité pédagogique. La
réponse complète du sujet 40 à la question 4 est à l'annexe J.
2.2 Rôle des TIC comme ressources didactiques
Dans l'analyse des questions qui suivent, nous aborderons la conception de
Wœnseignant-cible» au regard du rôle des TIC comme ressources didactiques dans la
réalisation de projets d'apprentissage.
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Question 9 - « Est-ce que les technologies informatiques font partie des ressources
didactiques auxquelles vos élèves ont recours pour la réalisation de projets
d'apprentissage? »
Cette question comportait aussi les relances suivantes : «Si oui, quelle place
occupent-elles ? Comment vos élèves les utilisent-elles ? Si non, pourquoi ?»
Les 67 formes retenues (fréquence de coupure = 6) sont rapportées dans les trois
premiers axes factoriels; elles représentent respectivement 9,6%, 8,1% et 6,3% de
l'inertie expliquée (voir figures 11 et 12).
Le plan 1-2 de la figure 11 qui représente le discours des enseignants au regard de
l'utilisation de l'informatique comme matériel didactique fait ressortir la position
excentrée de V «enseignant-cible». La proximité des formes lemmatisées
« #logiciels » et « #outils » n'est pas étrangère à leur utilisation dans sa réponse à
cette question. Son utilisation de l'informatique se fait selon plusieurs modalités et
dans toutes les matières, y compris les « arts », ce qui explique en partie la présence
de cette forme située tout près du sujet 40. Le fait que cet enseignant utilise les outils
informatiques dans plusieurs situations fait en sorte qu'il ne limite pas l'utilisation à
la simple recherche d'informations comme plusieurs de ses collègues, ce qui explique
sa position dans le plan.
Le plan 1-3 de la figure 12 dévoile, tout comme l'indique le plan 1-2, que
V«enseignant-cible» met en évidence son recours à l'utilisation des ordinateurs
comme matériel didactique pour le travail en projet. La proximité des formes
« #logiciels », « #textes » et «traitement» fait ressortir l'utilité du traitement de texte
dans sa démarche en projet. Cependant, cette utilisation ne se limite pas à l'emploi du
traitement de texte pour la rédaction de textes ou de rapports, mais permet aussi de
conserver des traces des productions de élèves et, par surcroît, d'y apporter les
corrections à l'intérieur de ces fichiers.
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L'analyse des particularités ne fait ressortir aucune forme significative compte tenu
des paramètres utilisés (fréquence = 3, seuil = 1%). En abaissant la fréquence
minimum nous obtenons la forme « traces » et le segment « utilisent ça » qui
deviennent significatives (spéc. == +E04). En fait, ceci fait ressortir la place de
l'informatique en tant que ressource didactique utile lors de la réalisation des projets.
Un bref extrait du discours de V«enseignant-cible» vient confirmer la place réservée
aux technologies dans son dispositif: « Toutes les traces qu'ils laissent, ce sont des
traces informatisées des communications qu'ils font, ce sont toujours par
informatique, par traitement de texte, les corrections se font là aussi ».
En un mot, ce volet dévoile que, pour V«enseignant-cible» l'utilisation de
l'informatique sert aux élèves à laisser des traces informatisées, par les
communications que cet outil leur permet de réaliser. La réponse complète du sujet
40 à la question 9 est à l'annexe J.
Question 11 - « Selon vous, quel est le rôle que peut jouer l'ordinateur par rapport à
l'apprentissage des élèves au niveau scolaire où vous enseignez ?»
Les 49 formes retenues (fréquence de coupure = 8) sont rapportées dans les premiers
axes; elles représentent respectivement 7,9%, 7,6% et 6,7% de l'inertie expliquée
(voir figures 13 et 14).
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Selon ce plan (figure 13), \\<enseignant-cibley> accorde, dans sa réponse, une
prépondérance au mot apprentissage inclus dans la question. Ce plan montre aussi le
peu de cohésion dans les réponses des répondants, chacun ayant une conception
différente du rôle des TIC dans l'apprentissage. On peut relever que Wœnseignant-
cible» conçoit un rôle comme «la fonction, la façon dont [il va] utiliser l'outil donc
l'ordinateur, dans ce projet qui va faire en sorte que l'élève va avoir un bon
apprentissage ». Le manque de cohésion dans les réponses des sujets ne permet pas de
faire ressortir sa centration sur le développement des compétences. Cette forme n'est
utilisée que quatre fois (sous la fréquence de coupure) par l'ensemble des sujets dont
deux fois par notre «enseignant-cible'».
Cette même disparité des réponses revient dans le plan 1-3 (figure 14). Ce plan ne
permet pas de dégager des éléments complémentaires à ceux déjà évoqués.
L'analyse des particularités ne fait ressortir qu'une seule forme significative compte
tenu des paramètres utilisés (fréquence = 3, seuil = 1%). La seule forme spécifique est
la forme « apprentissage » (spéc. +E05). Même si elle est présente dans la
formulation de la question, cette forme renvoie à l'apprentissage au niveau des
compétences transversales et disciplinaires dans le discours de V«enseignant-cible».
En somme, l'analyse des particularités et le retour au contexte d'utilisation de la
forme « apprentissage » chez V«enseignant-cible» font ressortir le rôle de l'ordinateur
comme outil didactique pour développer les apprentissages au niveau qu'il enseigne
(troisième cycle du primaire). Sa conception indique que la façon dont l'enseignant
utilise l'ordinateur rend possible un bon apprentissage chez l'élève. Dans son
contexte particulier, le fait que les élèves aient accès à leur matériel en tout temps
constitue aussi un plus pour l'apprentissage des élèves. La réponse complète du sujet
40 à la question 11 est à l'annexe J.
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2.3 Profil d'utilisation pédagogique de l'ordinateur
Le thème 5 concerne les réponses des enseignants aux questions 16, 17 et 19 relatives
à leur profil d'utilisation pédagogique de l'ordinateur.
Question 16 - « Y recourez-vous régulièrement dans le cadre de la préparation de vos
cours? » Les relances suivantes étaient aussi prévues : «Si oui, pouvez-vous nous
décrire de façon détaillée le type d'usage que vous avez de Internet pour la
préparation de vos cours ? Si oui, quel type de sites fréquentez-vous lorsque vous
allez chercher de l'information utile à la préparation de vos cours ?»
Les 56 formes retenues (fréquence de coupure = 6) sont rapportées dans les trois
premiers axes factoriels; elles représentent respectivement 7,8%, 7,1% et 6,7% de
l'inertie expliquée (voir figures 15 et 16).
Ce qui ressort de ce plan 1-2 (figure 15), c'est son but, sur le plan de sa planification
pédagogique de bien se préparer, dans le sens de rendre les sites d'informations par
Internet disponibles pour ses élèves afin qu'ils les utilisent. En ce sens, il n'est pas
différent de ses pairs. L'utilisation d'Internet dans le cadre de la préparation se limite
à rechercher des informations, des sites pour les élèves. Pour reprendre son discours :
«je suis allé dans Internet et j'ai fait un répertoire des principaux sites où les élèves
vont être en mesure d'avoir toutes les informations nécessaires ».
rironnements didactiques informatiques et pédagogie du projet
Figure 15






































^ ^ 35 ^herche^
pTus" l n 40 J - 18
n  peu




















Environnements didactiques informatiques et pédagogie du projet... 184
Figure 16


























temps» n 23- 3Q 35 n
beaucoup 26 »page(s) " «fées n #aoresse(s)
wi;'-. «C^petnic














11» ■'' ' #ressource(s) ■
travail,  #eleva(§) ,
20 ■ V#recherche(s)















La figure 16 permet de mieux apprécier les termes que V«enseignant-cible» utilise
lors de sa réponse. Les formes « préparer », « #information(s) »,
« #élève(s) », « recherche(s) » et « Canada » avoisinent le nombre 40 qui représente
V«enseignant-cible». Sa position au regard de l'utilisation d'Intemet pour sa
préparation est qu'Internet lui permet de trouver des informations, des sites pertinents
où les élèves pourront faire des recherches dans le cadre des différents projets.
Comme il l'explique, dans le cadre du projet Canada, il n'a pas préparé les sites à
l'avance, il voulait que « ce soit les élèves qui voient [les sites]. Bon, Intemet, il y a
des choses, mais si la recherche n'est pas bien faite et on se perd un petit peu. »
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Tableau 12
Question 16 - Particularités du recours à l'ordinateur par V«enseignant-cible»
pour la préparation de cours
Formes et segments F F Part. Orig.
Eau 3 3 +E05 *
Fait 34 6 +E04
Les 156 14 +E04
L'analyse des formes et segments (fréquence = 3, seuil 1%) contenus dans le discours
de V«enseignant-cible» révèle «eau» comme forme surspécifique. U«enseignant-
cible» est en fait le seul enseignant qui fait référence à l'eau.
En quelques mots, nous pouvons dire que le recours à Internet est utile pour
V«enseignant-cible» de deux façons. Dans certains projets, il prépare «à l'avance» les
sites que les élèves vont consulter; dans d'autres cas, il laisse les élèves explorer et
faire des recherches libres sur le Web dans le cadre des projets. Quant à la régularité
du recours à .Intemet, il indique clairement que « la plupart de [ses] préparations de
cours se font là ». La réponse complète du sujet 40 à la question 16 est à l'annexe J.
Cette question était posée pour savoir si les enseignants recouraient à Intemet dans
leur pratique en classe et dans quelle mesure ils considéraient ce recours utile ou
indispensable pour certains types d'activités.
Question 17 - « Recourez-vous à Intemet dans votre pratique enseignante en
classe? »
Les relances suivantes étaient prévues : «Si oui, pouvez-vous nous décrire le ou les
types d'activités que vous proposez à vos élèves et pour lesquelles le recours à
Intemet s'avère utile ou même indispensable ? Si vous n'y recourez pas, est-ce parce
que les environnements informatiques branchés à Intemet ne sont pas disponibles ou
pour une raison plus personnelle? Pouvez-vous nous faire part de vos motifs ?»
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Les 46 formes retenues (fréquence de coupure = 7) sont rapportées dans les trois
premiers axes factoriels; elles représentent respectivement 9,4%, 8,2% et 7,7% de
l'inertie expliquée (voir figures 17 et 18).
La figure 17 fait ressortir qu'il est indispensable pour V«enseignant-cible» d'utiliser
Internet comme outil dans sa pratique en classe afin de permettre à ses élèves de faire
de la recherche d'informations pour le travail en projet. Concernant la position de
V«enseignant-cible» dans le plan, mentionnons qu'il n'est pas le seul à recourir à
Intemet dans le cadre de sa pratique enseignante en classe. Ce qui le distingue par
contre, c'est que l'information que l'élève peut aller chercher dans Intemet part de
son site. C'est en quelque sorte une ressource « indispensable, car tous mes projets
sont là ». Les directives pour les projets sont dans son site Web et ainsi « ça part de
mon site, le projet qu'on a fait qui est dans Intemet et des ressources que j'ai placées
dans des sites ou dans mes projets. » Intemet est utilisé en tant que ressource
d'information, mais aussi comme instrument servant à guider la démarche en projet.
Dans la figure 18, il y a peu de modification de la position de V«enseignant-cible».
Elle regroupe plusieurs enseignants au sein des mêmes termes, à savoir l'Internet en
tant que source d'information pour les projets.
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Tableau 13
Question 17 - Recours à Internet dans la pratique enseignante
par V «enseignant-cible»
189
Formes et segments F F Part. Orig.
Quel' 3 2 +E04
Projets 12 3 +E04
Des ressources 3 2 +E04
Ici, la forme « projets » et le segment « des ressources » ressortent en tant qu'unités
de sens. Nous nous rendons vite compte, en étudiant le discours de V«enseignant-
cible», que son recours à Internet est « indispensable, car tous mes projets sont là ».
Ses ressources sont « directement reliées à Intemet; donc, ils [les élèves] s'en vont là
directement ». Tout est dans Intemet, à partir de son site « le projet qu'on a fait qui
est dans Intemet et des ressources que j'ai placées dans des sites ou dans mes projets
et qui font que l'élève utilise régulièrement. »
Bref, r«élève utilise régulièrement Intemet»; cet outil offre des ressources
indispensables dans la pratique en classe de V«enseignant-cible». Tous ses projets
sont dans Intemet et les élèves sont capables d'aller chercher l'information nécessaire
à la réalisation d'activités liées aux projets. Comme il le dit si bien, « tout toume
autour de l'information que l'élève peut aller chercher » à partir de signets; ça devient
« la toile d'araignée, ils sont capables d'aller chercher d'autres choses. » La réponse
complète du sujet 40 à la question 17 est à l'annexe J.
Question 19 - « Selon vous, l'utilisation de l'ordinateur permet-elle de soutenir des
apprentissages autrement, plus efficacement, que ne fait le matériel conventionnel? »
Les relances suivantes faisaient partie du protocole d'entrevue : «Si oui, pouvez-vous
nous dire en quoi ce matériel soutient particulièrement bien l'apprentissage. Si non,
pourquoi (justifiez votre réponse)».
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Cette question cherche à connaître la conception des enseignants envers l'efficacité
de l'utilisation de l'ordinateur par rapport au matériel conventionnel comme soutien à
l'enseignement.
Les 65 formes retenues (fréquence de coupure = 8) sont rapportées dans les trois
premiers axes factoriels; elles représentent respectivement 9,4%, 8,0% et 6,9% de
l'inertie expliquée (voir figures 19 et 20).
L'analyse du plan 1-2 (figure 19) ne fait pas vraiment ressortir la position du sujet par
rapport à la question. Son positionnement permet toutefois d'affirmer qu'il ne partage
pas la conception de ses collègues quant à l'opposition outils informatique versus
matériel conventionnel. Au centre du plan apparaissent la motivation et le fait que les
élèves soient « motivés » : ce seraient les principales contributions de l'informatique
à  l'apprentissage. Notre enseignant ne partage pas cette vision du rôle de
l'informatique, préférant parler du rôle d'Internet pour faciliter l'acquisition des
connaissances et le développement de compétences transversales. Cependant, la
forme « compétence » est encore une fois utilisée sous le seuil de coupure et n'est par
conséquent pas présentée dans le plan.
La figure 20 ne permet pas de distinguer V«enseignant-cible» ni toutes les
potentialités de l'ordinateur lorsqu'il s'agit de faire développer chez les élèves les
compétences transversales et disciplinaires. Dans sa réponse à la question 19, il
indique que « les compétences disciplinaires «rentrent», car le français et les
mathématiques sont des outils pour communiquer et s'informer ».
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Tableau 14
Question 19 - Soutien de l'ordinateur à l'enseignement :
particularités de V«enseignant-cible»
Formes et segments F F Part, Orig.
Compétences 4 4 +E06 *
Transversales 3 3 +E05 *
Des compétences transversales 3 3 +E05 *
Des choses 16 5 +E04
Selon le tableau 14, les formes «compétences» et «transversales» ainsi que le
segment « des compétences transversales » sont trois éléments qui traduisent la
conception de V«enseignant-cible» par rapport au rôle de l'ordinateur comme soutien
à  l'apprentissage. En effet, il indique qu'il miserait sur l'informatique pour
« l'apprentissage des connaissances, des compétences transversales ». Pour lui,
l'informatique « est un outil formidable pour faire passer ça ». Dans son discours, il
établit aussi un lien avec les compétences disciplinaires, dont «le français et les
mathématiques [qui] sont des outils qui permettent de communiquer et de
[sj'informer ». Quant au segment « des choses », il est utilisé dans plusieurs contextes
différents, désignant tantôt « faire des choses » tantôt « trouver des choses».
En somme, la position de V«enseignant-cible» dans les deux plans et, avant tout, celle
des particularités, traduisent bien sa conception des potentialités de l'ordinateur. Cet
outil est «formidable » pour l'apprentissage des connaissances et pour amener les
élèves à développer des compétences transversales, disciplinaires et mêmes sociales.
La réponse complète du sujet 40 à la question 19 est à l'annexe J.
2.4 Utilisation pédagogique de l'ordinateur dans le cadre de la réforme
Les questions 20 et 21, les deux dernières de l'entrevue, portaient sur l'utilisation
pédagogique de l'ordinateur dans le cadre de la réforme.
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Question 20 - « Selon vous, le contexte d'apprentissage en situation de projet peut-il
favoriser le développement de compétences informatiques chez les élèves? »
Les relances associées sont : «Si oui, pouvez-vous nous en expliquer le comment et le
pourquoi ? Si non, pourquoi ?»
Les 47 formes retenues (fréquence de coupure = 8) sont rapportées dans les trois
premiers axes factoriels; elles représentent respectivement 8,1%, 7,5% et 7,1% de
l'inertie expliquée (voir figures 21 et 22).
De la figure 21 ressort qu'une prépondérance est accordée au traitement de texte et
aux habiletés de recherche d'informations dans Internet. U^emeignant-cible» est
situé au centre de ce plan. Cela signifie qu'il utilise un discours commun avec ses
pairs et qu'il aborde une multitude d'utilisations des TIC en classe. Ainsi, il couvre la
majorité des applications possibles. Par conséquent, sa position centrale n'a donc rien
d'étonnant. Ici les compétences informatiques ciblées sont la recherche
d'informations sur des moteurs de recherche, l'utilisation du traitement de texte, la
sauvegarde d'informations, la maîtrise des fonctions copier-coller, la gestion des
fichiers et la présentation PowerPoint.
La figure 22 fait ressortir les mêmes habiletés ou compétences informatiques que la
précédente : on note une centration sur l'élève pour le rendre capable de travailler
dans Internet, ce qui devrait favoriser chez lui le développement de compétences
informatiques pour la réalisation et la communication de ses projets. Le sujet 40 est
encore une fois au centre du plan, car il partage cette vision des choses.
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Tableau 15
Question 20 - Particularités de V«enseignant-cible»
au regard du développement des compétences informatiques
Formes et segments F F Part. Orig.
Texte 33 8 +E05
On 107 14 +E05
et on 5 3 +E04
Evalue 4 3 +E04
Ressortent deux formes ou deux unités de sens, « texte » et « évalue ». La forme
« on » et le segment « et on » n'ajoutent rien de particulier au discours. Le contexte
d'utilisation de la forme « texte » renvoie au « traitement de texte » ainsi qu'à la
création, à la lecture ou à l'utilisation d'un texte. La forme « évalue », quant à elle,
renvoie à sa conception de l'évaluation des compétences, à son questiormement pour
savoir s'il « évalue juste une compétence ou [s'il est] capable de toutes les placer et
de voir où elles en sont ».
Pour résumer la conception de V«enseignant-cible» quant à la potentialité de la
pédagogie du projet pour développer chez les élèves les compétences informatiques,
prenons cet extrait de son discours : « Quand tu les mets en projet, ils ont besoin
d'aller chercher, par exemple, des informations. Je vais leur montrer le moteur de
recherche, je vais leur montrer dans Internet comment faire le tri ». De plus, il fait
référence à un projet dans lequel il leur a demandé de chercher une information sur
les premiers autochtones arrivés en Alberta : « Ils vont devoir ouvrir Internet, moteur
de recherche, sélectionner un texte, envoyer, copier-coller, sauvegarder, faire un
ébauche, faire du traitement de texte, passer au détecteur, un correcteur, déjà une
chose que j'ai demandé dans un projet et on a touché quoi? Cinq, six compétences
informatiques ». Voilà deux extraits qui témoignent du fait que le contexte
d'apprentissage en situation de projet favorise le développement de compétences
informatiques chez les élèves. La réponse complète du sujet 40 à la question 20 est à
l'armexe J.
Environnements didactiques informatiques et pédagogie du projet... 198
Question 21 - D'après le nouveau programme d'enseignement au primaire, les
enseignantes et les enseignants doivent veiller à ce que les élèves puissent développer
des compétences informatiques? Pouvez-vous nous décrire ce que sont ces
« compétences informatiques » que tout élève devrait avoir construites en cinquième
ou sixième primaire?
Cette dernière question vise à connaître le lien que les enseignants font entre les
compétences informatiques à développer chez leurs élèves et le nouveau programme
d'enseignement.
Les 65 formes retenues (fréquence de coupure = 9) sont rapportées dans les trois
premiers axes factoriels; elles représentent respectivement 7,9%, 7,2% et 6,2% de
l'inertie expliquée (voir figures 23 et 24).
Dans le plan 1-2 (figure 23), la position quasi-centrale de V«enseignant-cible»
dévoile sa conception des compétences à atteindre à la fin du troisième cycle du
primaire (Gouvemement du Québec, 2003). Il reprend les compétences du
programme de formation, à savoir trouver de l'information et communiquer cette
information. Viendront se greffer à celles-ci des habiletés concernant la présentation
de résultats sur le Web, la présentation PowerPoint, l'utilisation du courrier
électronique, la recherche d'information, la dextérité au clavier, etc.
Les éléments du plan 1-3 (figure 24) n'ajoutent pas d'informations à celles établies
dans le plan 1-2 (figure 23). En fait, les propos de V«enseignant-cible» sont en lien
avec les deux fonctions principales des TIC, soit une fonction d'information et une
fonction de communication.
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Figure 24
Question 21 - «Compétences informatiques» que tout élève devrait construire
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Tableau 16
Question 21 - Particularités de V«enseignant-cible» au regard des compétences
informatiques que tout élève devrait construire en fin de cycle primaire
Formes et segments F F Part. Orig.
Les informations 5 3 +E05
Trouver les informations 4 3 +E05
Trouver les 5 3 +E05
Mesure 10 3 +E04
On va 14 4 +E04
En mesure 10 3 +E04
Va 33 5 +E04
En mesure de 6 3 +E04
Informations 7 3 +E04
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L'expression «être en mesure de trouver les informations » résume le discours de
V«enseignant-cible». Celui-ci cherche à trouver des informations en vue de les
utiliser et, par la suite, de les communiquer, etc. Au regard des compétences,
V«enseignant-cible» identifie à nouveau « être en mesure de trouver les
informations » et « être en mesure de communiquer [des] informations ». Selon lui,
ce serait les deux seules compétences qu'on devrait développer. Les compétences
informatiques gravitent autour de ces deux pôles. Par exemple, au niveau de la
communication, qui peut se réaliser par écrit, par courrier électronique, par une
présentation PowerPoint ou directement sur le Web. L'informatique n'est qu'un
moyen pour y parvenir et non une fin en soi. De la même manière, le recours aux
projets permet de « se donner des buts, des choses à atteindre, ça va amener des outils
nécessaires pour les atteindre».
En somme, V«enseignant-cible» explique clairement qu'il retient deux compétences
informatiques : « être en mesure de trouver des informations» et «communiquer ce
qu'ils ont trouvé ». On peut aussi noter que les compétences informatiques à
développer sont en lien avec les compétences du programme de formation. La
réponse complète du sujet 40 à la question 21 est à l'annexe J.
2.5 Tableau-synthèse des vocables consécutives aux analyses lexicométriques
des caractéristiques de V«enseignant-cible»
Après cette présentation des résultats issus de l'analyse lexicale du discours des 48
enseignants dans le but de connaître leurs représentations de la pédagogie du projet
avec recours aux TIC, nous pouvons étayer les caractéristiques particulières à la
planification de V«enseignant-cible». Sa position dans les diverses figures permet
maintenant d'esquisser son profil d'intervention au regard des deux volets de
recherche dans le contexte de la classe virtuelle, soit la pédagogie du projet et
l'utilisation de l'informatique comme matériel didactique pour soutenir
l'apprentissage. A cette fin, le tableau 17 rapporte, par thèmes, les vocables
caractéristiques de V«enseignant-cible».
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Tableau 17
Synthèse des vocables caractéristiques de Wœnseignant-cible»
Thème Question Spécificités ou caractéristiques de
V «enseignant-cible»
déP eigogau tej rp
Question 1 - Les principales
caractéristiques d'un projet
Le but du projet est « de permettre à l'enfant
d'avoir une tâche authentique ».
Question 3 - Eléments de
planification d'un projet
Les connaissances antérieures sont des
éléments à prendre en compte lors de la
planification de projets.
Question 4 - Distinction entre
pédagogie par projet et
pédagogie traditionnelle
La pédagogie du projet offre plus de
possibilités à l'enseignant que l'enseignement
traditionnel; elle permet de planifier en vue
d'atteindre un but en recourant à des stratégies
d'enseignement différentes.
Question 9 - Rôle des TIC
comme ressources didactiques
L'utilisation de l'informatique sert aux élèves
à laisser des traces informatisées, par les
communications que cet outil leur permet de
réaliser.
Informatique neta t quleirétamd dc
Question 11 - Rôle de
l'ordinateur par rapport à
l'apprentissage des élèves
La façon dont l'enseignant utilise l'ordinateur
rend possible un bon apprentissage chez
l'élève.
Question 16 - Recours à
l'ordinateur pour la préparation
de cours
Dans certains projets, il prépare «à l'avance»
les sites que les élèves vont consulter; dans
d'autres cas, il laisse les élèves explorer et
faire des recherches libres sur le Web dans le
cadre des projets.
Question 17 - Recours à Internet
dans la pratique enseignante en
classe
Tous ses projets sont dans Intemet et les élèves
sont capables d'aller chercher l'information
nécessaire à la réalisation d'activités liées aux
projets.
Question 19 - Efficacité de
l'utilisation de l'ordinateur par
rapport au matériel
conventionnel comme soutien à
l'enseignement
11 miserait sur l'informatique pour
« l'apprentissage des connaissances, des
compétences transversales ». Pour lui,
l'informatique « est un outil formidable pour
faire passer ça ».
Question 20 - Le développement
de compétences infonnatiques
en contexte de projet
Quand tu les mets en projet, ils ont besoin
d'aller chercher, par exemple, des
informations. [...] Ils vont devoir ouvrir
Intemet, moteur de recherche, sélectionner un
texte, envoyer, copier-coller, sauvegarder, faire
un ébauche, faire du traitement de texte, passer
au détecteur, un correcteur...
Question 21- Compétences
informatiques que tout élève
devrait construire en fin de cycle
primaire
Etre en mesure de trouver les informations » et
« être en mesure de cormnuniquer [des]
informations ». Ce serait les deux seules
compétences qu'on devrait développer.
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a) La pédagogie du projet
Les analyses factorielles de correspondances concernant les caractéristiques de la
pédagogie du projet distinguent le sujet 40 des autres enseignants. Pour lui, le but du
projet est de permettre à l'enfant d'avoir une tâche authentique-, c'est un élément
important de sa planification pour la conduite de projets intégrateurs. Ce sont les
connaissances antérieures des élèves qui lui servent de moteur pour franchir les
étapes de la mise en œuvre des projets. En revanche, à la question qui oppose la
pédagogie du projet à l'enseignement traditionnel, le sujet 40 ne se démarque guère
des autres enseignants, même s'il se situe dans l'axe de la pédagogie du projet, c'est-
à-dire où l'on centre les apprentissages sur les connaissances des élèves.
b) L'utilisation de l'informatique comme matériel didactique pour soutenir
l'apprentissage
Dans l'ensemble, les réponses aux questions relatives au volet « informatique » ont
montré, par la fréquence de l'utilisation de certaines formes, que V«enseignant-cible»
se démarque des autres par la place importante qu'il accorde à l'informatique,
ressource didactique dans son dispositif. Pour lui, il est indispensable de recourir à
Internet, parce que « tous mes projets sont là ». Dans ce contexte, il utilise
l'informatique de façon systématique, comme l'ont montré ses réponses à la question
19 sur l'utilisation de l'ordinateur pour soutenir des apprentissages.
En plus de se situer dans le discours de la réforme pour le développement de
compétences transversales, méthodologiques et sociales, il parle du soin que l'élève
doit porter à l'ordinateur. Sa réponse à la question 20 où il explique de façon détaillée
sa démarche méthodologique pour intégrer les compétences informatiques à son
enseignement pour le développement « de cinq, six compétences informatiques »
chez ses élèves illustre l'importance qu'il attribue à l'ordinateur comme soutien à
l'apprentissage. Ses réponses à la dernière question confirment que, pour lui, les
élèves sont appelés à acquérir des compétences informatiques afin «d'être en mesure
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de trouver des informations» et de «communiquer ce qu'ils ont trouvé »; cela situe la
conception de V«enseignant-cible» en lien avec le programme de formation.
3. ANALYSE VIDEOSCOPIQUE DES INTERACTIONS: RÉSULTATS
D'OBSERVATIONS
Les prochains résultats ont trait aux comportements maître-élèves en situation de
pédagogie du projet intégrant les TIC; ils découlent d'observations faites par
vidéoscopie en 2000-2001, lors de la demière année de la recherche.
OBJECTIF 3
Identifier la nature des interactions maître-élèves dans le cadre d'un enseignement
fondé sur une approche mixte de pédagogie du projet avec intégration des TIC
Les interactions maître-élèves ont été enregistrées par vidéo; elles ont ensuite été
codifiées à l'aide des deux grilles (annexe F) développées dans le cadre du projet
FCAR et portant sur a) l'observation des dimensions cognitives et b)
comportementales particulières à la gestion de l'enseignement et les conduites du
maître dans le contexte d'un pédagogie de projet avec intégration des TIC.
Les interactions de l'échantillon des cinq enseignants parmi les 48, dont
V«enseignant-cible», et de leurs élèves ont été captées sur bandes vidéo pendant 40
séquences en pédagogie de projet intégrant les TIC : 6 en phase de démarrage, 29 en
phase de réalisation et 5 en fin de projet"*^. La codification des comportements
observés (cochés sur les grilles) a été effectuée par intervalles de 3 minutes, pour un
Il est à noter que les observations par vidéo étaient réalisées à la suite d'ententes avec les
enseignants. Dans la mesure du possible, ceux-ci nous indiquaient à l'avance les périodes de
filmage prévues dans leurs planifications. Cependant, à quelques reprises, des problèmes
techniques (non disponibilité du matériel) et de logistique (non disponibilité des assistants de
recherche pour ces périodes d'observation consécutives à des modifications de demière minute)
sont venus perturber le recueil d'informations et expliquent en partie l'absence de séquences dans
les phases de démarrage et de fin des projets.
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total de 38,25 heures d'observation de 116 variables, c'est-à-dire de comportements
observés.
Le tableau 18 donne un aperçu global des interactions maître-élèves captées par
observation assistée par vidéo. Ces résultats ont été obtenus en faisant le calcul de
présence/absence des catégories sélectionnées qui sont liées à la gestion de classe lors
des trois phases (démarrage, réalisation et fin) d'un projet. Ce tableau met aussi en
évidence les conduites du maître lors des trois phases, ce qui permet de faire ressortir
les comportements qui sont propres à l'intervention de V«enseignant-cible».
Concernant le recueil d'information dans la classe de Y «enseignant-cible», trois
projets ont été suivis. Les deux premiers projets ont été filmés au début du mois
d'octobre de l'armée scolaire 2000 : le projet « Jeux olympiques » du 5 au 18 octobre
et le projet « Mini-entreprise » du 10 octobre au 17 décembre 2000. Ces deux projets
se sont pour ainsi dire chevauchés lors des observations par vidéo. Le projet
« Canada », d'une durée de trois mois, a été filmé du 17 janvier ou 20 mars 2001.
Voyons maintenant, selon l'ordre chronologique de la prise vidéo, les types
d'interventions mis en œuvre dans le cadre des trois phases des projets, soit le
démarrage, la réalisation et la fin.
3.1 Interactions en phase de démarrage
Des trois projets énumérés (tableau 18), deux comportaient des phases de démarrage
ayant été filmées dans la classe de Y «enseignant-cible», « Le Canada» et le projet
«Mini-entreprise». Dans le cadre du projet « Jeux olympiques », il n'a pas été
possible de vidéographier la phase de démarrage, celle-ci a eu lieu à la rentrée des
classes en septembre 2000 lors du déroulement des Jeux olympiques de Sydney. Ce
projet avait été planifié par Y «enseignant-cible» de concert avec l'enseignant
d'éducation physique, depuis juin 2000.
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Tableau 18
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Dans la section qui suit, nous allons tenter de déterminer s'il est possible d'observer
une évolution temporelle de son intervention. Cette comparaison temporelle
s'effectuera en comparant simplement les pourcentages accordés aux différents
indicateurs retenus entre les deux moments des projets. Ces dormées présentées dans
le tableau 19 nous permettront de voir s'il y a eu évolution dans l'intervention de
Wienseignant-cible» pendant la période observée entre octobre 2000 et janvier 2001.
Nous tenterons également de dégager en quoi l'intervention de V«enseignant-cible»
se distingue ou rejoint celles des quatre autres enseignants du sous-échantillon durant
la phase de démarrage. L'identification de ces distinctions ou de ces similitudes
s'établira en comparant son profil avec la moyenne arithmétique des ratios observés
chez les quatre autres enseignants. Dans cette optique, nous présentons d'abord les
pourcentages de temps accordés par V«enseignant-cible» aux éléments identifiés dans
les deux grilles; ensuite, nous présentons la moyenne des quatre autres enseignants
pour chacun des éléments observés, ce qui permettra de le comparer avec ses pairs.
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Tableau 19
Comparaison temporelle des interactions maître-élèves de V«enseignant-cible» en
phase de démarrage





























Magistral 15,62 60,00 Forte
augmentation 68,46
Equipe 87,50 46,67 Diminution 33,01
Individuel 0,00 0,00 Stable 0,00
Explication des objectifs de
l'activité
(GE 4abc)
12,50 6,67 Diminution 10,58
Fait référence à des expériences
antérieures en lien avec le vécu
de la classe
(GE 6abcd)
0,00 13,33 Augmentation 4,86
Explications initiales, retours et
réponses à des questions
concernant les contenus
d'apprentissage




Explications initiales, retours et
réponses à des questions
concernant le fonctionnement de
l'activité
(GE 12b, 17b et 18b)
34,38 46,67 Augmentation 49,70
Evaluation : contenus,




















(CM lOabcdefghijkl) 21,88 20,00 Stable 55,47
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Les indicateurs retenus représentant le pourcentage de temps consacré aux éléments
identifiés dans les deux grilles d'observation dévoilent:
- une diminution marquée de la durée de la phase de démarrage entre octobre
2000 et janvier 2001, celle-ci venant rejoindre la moyenne de ses pairs;
- une évolution temporelle dans l'intervention de V«enseignant-cible)) passant
d'un contexte d'intervention presque exclusivement en équipe (octobre
2000) vers une présence plus marquée d'un contexte magistral au début
janvier 2001, rejoignant le style d'intervention plus magistral de ses pairs;
- par conséquent, il y a eu diminution au niveau de ses interventions en
équipe d'octobre à janvier, mais ce type d'intervention en équipe demeure
supérieur à celui de ses pairs;
- une absence de l'utilisation du travail en individuel en contexte de
démarrage est observé et ce, pour tous les sujets;
- quant aux autres éléments, il y a eu évolution au niveau des consignes
verbales concernant les procédures et les contenus et savoir-faire : la forte
augmentation en consignes verbales le place au même niveau que ses pairs;
-  la faible présence d'interventions disciplinaires (près de 20%) le démarque
nettement de ses pairs (près de 55%) et demeure stable tout au long de
l'année scolaire.
Ainsi, il est possible d'observer, sur une période de 3 mois, des modifications
substantielles dans son intervention auprès des élèves. En regardant de plus près, son
intervention semble moins centrée sur sa vision du départ qui misait sur l'autonomie
de l'élève et le travail en équipe : dès janvier 2001, ses élèves ont été appelés à
travailler près de deux fois moins en équipes. Sa gestion de l'enseignement étant deux
fois moins centrée sur l'explicitation des objectifs de l'activité, que l'accroissement
de la centration sur les contenus soit passée de 3% à 33% ainsi que l'augmentation
considérable des consignes tant sur les procédures que sur les contenus nous portent à
remarquer que trois mois plus tard, lui et ses élèves se sont retrouvés en situation
d'enseignement plus « traditionnel ».
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3.2 Interactions en phase de réalisation
Les trois projets de V«enseignant-cible» énumérés (tableau 18) comportaient tous des
phases de réalisation. Rappelons que la phase de réalisation du projet « Jeux
olympiques » s'est déroulée du 5 au 10 octobre 2000. Quant au projet « Mini
entreprise » il a été réalisé entre le 18 octobre 2000 et le 27 décembre 2000. Pour ce
qui est du projet « Canada », il a été réalisé entre le 12 février 2001 et le 20 mars
2001.
Ceci dit, pouvons-nous déterminer si, durant cette période, il y a eu chez
V«enseignant-cible» une évolution de l'intervention? Pour le savoir, nous comparons
les pourcentages accordés aux différents indicateurs retenus entre les différents
moments des projets (tableau 20). Nous tentons également de dégager en quoi
l'intervention de V «enseignant-cible» se distingue ou rejoint celles des quatre autres
enseignants du sous-échantillon durant la phase de réalisation. L'identification de ces
distinctions ou de ces similitudes s'établira en comparant son profil avec la moyenne
arithmétique des ratios observés chez les quatre autres enseignants. Dans cette
optique, nous présentons d'abord les pourcentages de temps accordés par
V«enseignant-cible» aux éléments identifiés dans les deux grilles; ensuite, nous
présentons la moyenne des quatre autres enseignants pour chacun des éléments
observés, ce qui nous permettra de le comparer avec ses pairs.
Environnements didactiques informatiques et pédagogie du projet... 211
Tableau 20
Comparaison temporelle des interactions maître-élèves de V«enseignant-cible» en
phase de réalisation


































Magistral 12,31 32,61 29,27 Stabilisation 42,50
Contexte Equipe 90,77 69,57 31,71 Diminution 58,96
d'intervention
Individuel 1,54 0,00 46,34 Forte
augmentation
5,21
Explication des objectifs de
l'activité
(GE 4abc)
3,08 0,00 4,88 Fluctuation 2,67
Fait référence à des expériences
antérieures en lien avec le vécu
de la classe
4,62 2,17 7,32 Fluctuation 4,68
(GE ôabcd)
Explications initiales, retours et
réponses à des questions
concernant les contenus
d'apprentissage




Explications initiales, retours et
réponses à des questions
concernant le fonctionnement de
l'activité
(GE 12b, 17b et 18b)
49,23 36,96 24,39 Diminution 39,63
Evaluation : contenus,








21,54 21,74 26,83 Légère
augmentation 53,17
Consignes verbales concernant






(CM lOabcdefghiJkl) 12,31 20,65 12,20 Fluctuation 45,04
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Les indicateurs retenus représentant le pourcentage de temps consacré aux éléments
identifiés dans les deux grilles d'observation dévoilent :
- une diminution marquée de la durée de la phase de réalisation entre octobre
- décembre 2000 et janvier 2001, celle-ci venant rejoindre la moyenne de
ses pairs;
- une évolution, chez V«enseignant-cible» dont l'intervention passe d'un
contexte presque exclusivement en équipe (octobre 2000), à près de 70% en
octobre - décembre, 2000 puis à environ 30% en janvier 2001;
- une présence plus marquée d'un contexte magistral s'observe à partir du
projet « Mini-entreprise » et se poursuit dans le projet « Canada »; même
s'il y a augmentation de l'aspect magistral, celui-ci ne rejoint pas le niveau
de ses pairs;
- une présence marquée du travail en individuel qui apparaît en janvier 2001
le démarque fortement de ses pairs; pour ainsi dire, il délaisse graduellement
le travail en équipe vers du travail en individuel, ce qui n'est pas le cas des
autres enseignants observés;
- au niveau de l'insistance sur les contenus, une augmentation marquée pour
le projet « Canada » comparativement aux deux autres projets; ici, il rejoint
ses pairs en la matière;
- une diminution des explications sur le fonctionnement de l'activité, mais sa
position se situe bien en deçà de celle de ses pairs;
- concemant les consignes tant sur les procédures que sur les contenus, une
augmentation est observée dans les deux cas et atteint 26,83%, ce qui le
place bien en deçà de ses pairs qui ont recours respectivement 53,17% et
42,81% du temps à des consignes de ce genre;
- une faible présence d'interventions disciplinaires (moins de 21%); ceci le
démarque nettement de ses pairs (près de 45%), d'autant que ce type
d'intervention fluctue faiblement durant l'année scolaire.
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Ainsi ressortent des modifications substantielles dans l'intervention de V«enseignant-
cible» auprès ses élèves sur une période de de cinq mois. En y regardant de plus près,
il apparaît que son intervention semble moins centrée sur sa vision du départ qui
misait sur le travail en équipe. Graduellement, il accorde une plus grande place à des
interventions magistrales et à du travail en individuel.
Sa gestion de l'enseignement est beaucoup plus centrée sur les explications initiales
et sur les contenus; nous observons une légère augmentation des consignes tant sur
les procédures que sur les contenus. Ceci porte à croire que, vers le milieu de la
dernière année de l'expérience en classe virtuelle, lui et ses élèves se sont retrouvés
en situation d'enseignement plus traditionnel. Ce qui le distingue le plus fortement est
la place accordée au travail individuel dans la phase de réalisation et le recours moins
fréquent aux interventions de nature disciplinaire.
3.3 Interactions dans la phase de « fin »
Il n'y a pas eu d'observation vidéo dans la classe de V«enseignant-cible» lors de la
phase « fin » d'un projet. Comme l'illustre le matériel colligé sur cédérom, cette
phase a été communiquée lors d'expositions, par exemple.
Bref, le processus d'interaction qui ressort des observations assistées par vidéo lors
de la demière année du projet ainsi que par observation directe à plusieurs reprises au
cours des trois années de l'étude comprenait le niveau de processus et celui de la
fréquence.
3.4 L'interaction en tant que processus
A ce niveau, l'enseignant tenait compte des sous-thèmes qui sous-tendaient
l'interaction des élèves en situation d'apprentissage coopératif basé sur des thèmes
qui engageaient leur intérêt. Ceci impliquait la concrétisation de tâches qui
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nécessitaient leur interaction en dyades ou en équipes de trois ou quatre et cinq
même, pour contextualiser l'apprentissage. De façon plus explicite, à ce niveau, la
cible de la recherche était la construction du savoir par le développement de
compétences définies sous le vocable de compétences transversales"*^. Ces
compétences, ou habiletés à développer, incitaient les élèves à communiquer et à
interagir lorsqu'ils étaient en train d'effectuer des tâches que l'enseignant leur
proposait dans le cadre de la réalisation de projets interdisciplinaires communs. Nous
avons pu observer à ce niveau du processus que le recours à l'ordinateur comme
instrument de support permettait l'interaction des élèves lors de la réalisation de ces
projets proposés par leur enseignant. Les réactions de l'enseignant pouvaient
également être observées lors de ses conseils « par-dessus l'épaule » ou par ses
messages d'évaluation formative et sa rétroaction par courrier électronique pour
faciliter la construction du savoir par ses élèves.
La prochaine section traitera des effets de l'approche pédagogique de V«enseignant-
cible» sur le développement de compétences disciplinaires et transversales pour la
construction du savoir par ses élèves.
4. L'EFFICACITE DE L'APPROCHE PEDAGOGIQUE DE "LUŒNSEIGNANT-
CIBLE»
OBJECTIF 4
Évaluer l'efficacité de l'approche pédagogique préconisée sur le plan de la
construction par les élèves des compétences disciplinaires et transversales ciblées par
le programme d'enseignement au primaire
L'approche pédagogique utilisée par l'enseignant pour la construction par ses élèves
de compétences disciplinaires et transversales était réfléchie et fondée, comme il l'a
dit lui-même lors de la cérémonie d'inauguration, sur une épistémologie cognitiviste.
Voir en annexe C l'exemplaire d'une grille pour déceler le développement de compétences
transversales lors du travail en équipes.
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Quoique la dimension formative de l'évaluation de son approche pédagogique prenait
presque toute la place dans son enseignement par projets « informatisés », il n'en
demeure pas moins qu'à la toute fin de l'expérience de la classe virtuelle en juin
2001, les élèves y ayant pris part depuis 1998 ont dû subir des épreuves en français
(la langue d'enseignement) et en mathématiques, comme le font à chaque année tous
les élèves des écoles publiques primaire du Québec. Les résultats obtenus par les
élèves de la « classe virtuelle » à ces examens sommatifs nous ont été fournis par
V«enseignant-cible». Ceux-ci dévoilent que le dispositif a eu un effet positif quant
aux résultats scolaires de ses élèves. Le tableau 21 présenté ci-après indique comment
les élèves de la classe virtuelle se sont classés parmi les 600 élèves de la même
commission scolaire aux épreuves de français et de mathématiques.
Tableau 21
Classement des élèves de la classe virtuelle - Épreuves français et mathématiques
Epreuve Moyenne des 23
élèves de la classe
virtuelle
Moyenne des résultats d'élèves de la
commission scolaire
Ecoles défavorisées Ecoles favorisées
Lecture 81 % 56% 71 %
Ecriture 79% 58% 77%
Mathématiques 58% 60% 60%
Même s'ils fréquentaient Une école de milieu défavorisé, les élèves de V«enseignant-
cible» obtiennent, à titre de comparaison aux épreuves de français lecture et écriture,
des résultats de loin supérieurs aux élèves provenant de milieux comparables
surpassant même celle des milieux favorisés. Cependant, pour ce qui est des résultats
en mathématiques, ceux-ci sont légèrement inférieurs à la moyenne des élèves de
cette commission scolaire bien qu'il soit difficile de juger si cette différence est
significative statistiquement.
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Un autre élément pertinent à l'aspect évaluatif énoncé dans l'objectif 4 de notre étude
est celui relevé du document préparé en novembre 2000 pour la mise en candidature
de V«enseignant-cible» pour recevoir le prix d'excellence dans l'enseignement du
Premier Ministre du Canada. Sous la rubrique du document « Réalisation et
rendement des élèves » la direction de l'école a constaté le taux de réussite scolaire
des élèves qui avaient participé au projet de classe virtuelle. Le taux de réussite des
élèves s'approchait de 100% pour les objectifs d'apprentissage ciblés par les divers
programmes, contrairement à la situation initiale où on observait un taux de réussite
d'environ 70% chez les mêmes élèves.
5. ANALYSE DE L'ENTREVUE UNIQUE
Après la présentation des résultats obtenus de l'analyse par méthodes mixtes des
quatre objectifs énoncés pour répondre à la question de recherche, nous terminons ce
chapitre en présentant les éléments tirés de l'entrevue unique qui jettent un éclairage
supplémentaire sur l'évolution du dispositif en général sur le traits particuliers du
principal protagoniste de l'étude dans le but de dégager un prototype de son profil
d'intervention.
5.1 Des nouvelles façons pour faire réussir les élèves : un dispositif
d'enseignement basé sur la pédagogie du projet, l'interdisciplinarité et
l'informatique scolaire
Cette rétrospective de l'entrevue menée quelques mois après la fin du projet en classe
virtuelle, en mars 2003, vise à déterminer les facteurs tant internes qu'externes qui
ont motivé V«enseignant-cible» à mettre sur pied un dispositif basé sur la pédagogie
du projet, V interdisciplinarité et V informatique scolaire.
Le premier facteur interne dont il nous a fait part était son souci comme pédagogue
de faire réussir ses élèves; c'est le facteur prépondérant derrière sa volonté d'adopter
une pédagogie du projet lors de l'élaboration du dispositif de classe virtuelle. Avant
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de prendre en charge la classe virtuelle, il était titulaire d'une classe de 5® et 6® années
d'un groupe « extrêmement difficile au niveau des comportements et puis des
apprentissages ». Tout le matériel lui étant fourni, il a tenté de l'ajuster aux besoins
des élèves, mais cela n'a pas fonctionné. Son désir de faire quelque chose pour que
les élèves puissent mieux apprendre l'a poussé à demander à son directeur de pouvoir
essayer de nouvelles choses en classe. C'est en participant à un congrès mondial à
Montréal sur l'utilisation des nouvelles technologies en pédagogie qu'il s'est
intéressé à ce nouveau paradigme d'apprentissage. Avec l'appui des gens de sa
commission scolaire, il a rencontré un conseiller pédagogique de la Commission
scolaire des Hauts-Cantons (anciennement la Commission scolaire de Coaticook) qui
l'a aidé à concevoir son projet de classe virtuelle. Ainsi, des facteurs externes lui ont
permis de créer un environnement pédagogique où les élèves seraient en mesure de
faire leur propre apprentissage, de devenir des autodidactes. Lors de cette entrevue, il
a bien dit que les principales caractéristiques de la pédagogie du projet étaient qu'il
fallait que ça parte des élèves. Et comme il l'avait fait lui-même, il voulait que les
élèves apprennent l'informatique par eux-mêmes. Il voulait que sa fonction de
médiation didactique consiste à faire une bonne planification pour les orienter dans
cette direction. Pour lui, tout était dans la planification.
5.2 Une pédagogie de projets interdisciplinaire
Il nous a fait part de la démarche qu'il a utilisée pour conduire chacun de ses projets :
« J'ai toujours bâti mes projets en donnant une finalité de communication aux jeunes;
donc, une finalité pour les élèves, une finalité pédagogique pour l'enseignant. »
Parce qu'il considérait un projet « un peu comme dans la vraie vie de tout le monde »,
si le projet était de faire un livre, en portant le chapeau d'un entrepreneur, il agissait
comme s'il était un éditeur et sortait toutes les étapes que les élèves devaient
travailler avant de vendre le livre. Pour chacune de ces étapes, il construisait les
finalités pédagogiques en prenant en considération les compétences disciplinaires
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pour écrire un texte. Avec toutes ses finalités pédagogiques pour chacun de ses
projets, il trouvait important pour faire un livre de recettes, par exemple, de l'écrire
selon tel type de schéma narratif.
A la question, « Comment défmiriez-vous les principales caractéristiques d'un
enseignement respectant une démarche interdisciplinaire? », V«enseignant-cible» a
répondu qu'il ne se centrait pas sur l'acte d'enseignement. « C'était ça la différence;
[...] si je suis capable de ne pas enseigner, ça veut dire que ma planification est
bonne ». A la base de sa conception de la pédagogie était sa capacité de trouver dans
quelle mesure l'élève était capable de « se poser des questions, d'aller chercher ses
connaissances antérieures, de s'alimenter avec ses coéquipiers et puis de se bâtir une
nouvelle connaissance ».
5.3 Un changement dans sa planification
Son but premier du projet était de se dire que s'il avait un bon projet, les élèves
apprendraient de façon autonome. Il s'est aperçu que ça ne fonctionnait pas. Il s'est
rendu compte qu'il fallait qu'il prépare aussi un enseignement pour « prévoir où les
élèves étaient pour avoir des problèmes puis préparer l'espèce de décontextua-
lisation ». Il fallait donc qu'il rencontre régulièrement les élèves et qu'il les
accompagne dans leur projet en faisant un enseignement un peu plus traditionnel.
5.4 La forme concrète de l'approche interdisciplinaire dans son enseignement
Comme il se voyait comme un entrepreneur intéressé au genre d'entreprise que le
projet cherchait à développer, il adoptait une approche interdisciplinaire. Il ne se
butait pas à dire qu'il fallait « rentrer » les maths coûte que coûte, qu'il rentre
absolument les sciences. Il fallait que ça corresponde aux besoins du projet :
C'est certain que d'une manière ou d'une autre, il y avait tout le
temps quelque chose qui ressortait, sauf que l'interdisciplinarité
partait toujours soit des sciences, soit d'histoire, qui étaient les deux
Environnements didactiques informatiques et pédagogie du projet... 219
gros moteurs qui produisaient les projets, puis ensuite, les maths et
le français devenaient des outils à la réussite du projet...
Encore une fois, il insiste sur l'importance de communiquer son projet en
s'interrogeant si le français et les maths sont des disciplines ou des outils :
Si je voulais communiquer mon projet, il fallait que je le fasse par
écrit, que je le fasse oralement, que j'en fasse des lectures, il fallait
que je produise des tableaux, je fasse des croquis, je fasse ma
comptabilité. Donc, les maths et le français étaient des outils et je
« drivais » la plupart de mes projets par les sciences, les arts ou bien
l'histoire, la géographie. Tout partait de là [...] alors, est-ce que
c'est vraiment de l'interdisciplinarité? Je ne sais pas.
5.5 L'informatique scolaire comme élément du dispositif d'enseignement
L'évolution du dispositif est mise en évidence lorsqu'il décrit le rôle qu'il accordait à
l'informatique en tant qu'élément du dispositif d'enseignement et d'apprentissage
dans la classe virtuelle.
Au départ du projet, il voyait l'informatique comme un matériel pédagogique et puis
à la fin, comme une manière plus intégrée à l'environnement : «je pense que je l'ai
vue plus comme un environnement pédagogique où je devais mettre à la disposition
des élèves le plus de ressources possibles pour apprendre ». Il se disait :
Si j'ai des ordinateurs, tant mieux. Si j'ai ce qu'il faut sur les
ordinateurs, tant mieux, mais ça ne nécessite pas juste l'ordinateur,
ça peut être des livres, ça peut être des classes, ça peut être une
personne-ressource qu'on prenait par téléphone, qu'on prenait par
courriel.
Il a acheté un téléphone sans fil comme ressource pour ses élèves. Or, si au départ du
projet, il pensait que l'informatique allait remplacer le matériel, au bout de trois ans,
il s'est rendu compte que ce n'était pas le cas : l'informatique était un environnement
pédagogique concret qui est devenu une ressource.
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5.6 Les principaux bénéfices que les élèves ont tiré de l'utilisation quotidienne
de l'informatique scolaire
Les trois grands apports de l'informatique semblent les suivants :
1. Le plus grand bénéfice qu'ils en ont tiré : une valorisation qu'ils avaient
parce qu 'ils avaient un objet qui était leur.
2. Ils ont développé beaucoup cette espèce d'autonomie, pas juste de partage,
parce qu'il y avait une autonomie de partage [...] cette espèce d'autonomie,
quand je rentre, je prends mes affaires, je prends mon rythme, et je suis
capable d'avancer dans mes apprentissages. L'aspect de l'informatique
leur a permis d'aimer l'école, de se valoriser, d'avoir leur propre affaire,
de se valoriser en disant «J'ai un ordinateur, je dois faire attention à ça;
donc, ils ont apprécié venir en classe ».
3. Et puis l'autre affaire, et puis je pense que c'est de ça dont je suis le plus
fier : c 'est qu 'ils ont été capables de se prendre une autonomie
d'apprentissage et puis ils ont été capables de transférer quand ils sont
arrivés au secondaire.
5.7 Effets du dispositif d'enseignement
U«enseignant-cible» se renseignait à l'occasion sur ses élèves quand ils sont arrivés
au secondaire pour savoir ce qu'ils trouvaient difficile ; « On n'a pas fait ça, on n'a
pas fait de maths, nous, on n'a pas fait de français, on a fait des projets ». Même s'ils
ont dit n'avoir jamais fait de maths, c'était le plaisir de venir à l'école, puis de réaliser
des choses pleinement qui répondait à leurs besoins.
Enseigner dans une classe virtuelle a aussi eu un effet d'épanouissement sur
l'enseignant. Il se disait plus à l'aise d'être plus en mesure de s'asseoir avec ses
élèves et de leur proposer des travaux parce qu'il pouvait constater que les autres
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étaient occupés en tâches éducatives. [...] « pour apprendre, il faut que je te donne les
outils, les chances aussi ».
5.8 Les avantages de faire cheminer un groupe d'élèves avec le même
enseignant sur une période de trois années scolaires
Sur le plan du développement des compétences disciplinaires, il a su gérer le temps
pédagogique pour rencontrer les objectifs du curriculum au moment voulu du projet,
plutôt qu'au moment suggéré dans un cahier. Il avait aussi plus de temps pour
travailler avec les élèves en difficulté au niveau des préalables à l'apprentissage. Il a
donné l'exemple d'une élève qui avait des difficultés en français qui a fini l'année
avec un beau résultat en français parce qu'il a travaillé les préalables avec elle.
«Au niveau des transversales, c'est génial trois ans. [...] une
transversale, ça se bâtit sur plusieurs années, ça fait qu'il faut que tu
sois en mesure de pouvoir partir puis voir l'évolution et puis
pouvoir amener l'élève à bien les acquérir et puis à bien les
travailler ».
Il considère que c'est aussi bien d'outiller l'élève pour qu'il devienne responsable,
qu'il devienne plus autonome, qu'il devienne plus prudent [...] donc, il trouvait que
c'était un avantage.
5.9 Les inconvénients de ce type de cheminement identique sur une période de
deux ans
« Il faut vraiment se ressourcer pour faire des projets, l'autre inconvénient, c'est le
sentiment ». Pour \\<enseignant-cible», c'est un trait de persoimalité le sentiment
d'être indispensable pour les élèves. « Je pense qu'une formule de deux ans est
préférable. Quand je parle de ressourcement, c'est qu'étant donné que c'est une classe
qui devient active et qu'on ne peut pas permettre de faire les mêmes projets, il faut
tout le temps s'actualiser, changer. Ça devient essoufflant parce que les élèves
acquièrent des compétences. En plus, ils te connaissent. Ils savent tes points forts, ils
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savent tes points faibles. Ça fait que toutes ces choses-là, je ne sais pas si c'est des
gros, des petits inconvénients. Je recommencerai demain matin dans une classe
comme ça. »
La présentation d'éléments issus de l'entrevue unique avec V«enseignant-cible» nous
a permis d'assembler d'autres pièces relatives à son profil d'intervention éducative.
Comme le suggèrent Miles et Huberman (1994), nous avons noté dans son discours
quelques exemples de patterns et de thèmes récurrents.
Dans son enseignement, l'utilisation fréquente des expressions connaissances
antérieures et que ça parte des élèves peut être comprise comme une justification
pour son engagement dans le projet de classe virtuelle : un environnement
pédagogique dans lequel ils sont entrés pour créer leur propre apprentissage.
Sa notion de l'authenticité du travail en projet « un petit peu comme dans la vie de
tout le monde » est aussi récurrente et rejoint sa position qui a émergé de l'analyse
lexicométrique de son discours. La conception de V«enseignant-cible» à l'effet que
l'informatique est une ressource qui permet aux élèves d'aimer l'école et de
développer des compétences transversales avec les outils pour agir et les chances
pour apprendre montre qu'il est conscient de ses compétences professionnelles en
tant que ressources pour faire réussir ses élèves.
6. CONCLUSION
L'évolution du dispositif d'enseignement au cours des trois années de l'étude a été
marquée par des facteurs tant intemes qu'extemes qui ont été soulevés dans ce
chapitre consacré aux résultats de la recherche. Nous avons pu examiner dans quelle
mesure ces facteurs ont permis à V«enseignant-cible» d'atteindre les objectifs qu'il
s'était fixés lors de la mise en œuvre du dispositif. Comme principal facteur ressort sa
volonté d'améliorer son approche à l'enseignement par l'exploitation de l'ordinateur
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comme outil didacticopédagogique susceptible de rendre ses élèves responsables de
leur apprentissage par la résolution de problèmes en interaction avec leurs pairs.
D'autres facteurs, comme l'autonomie du pôle directorial et l'étroite collaboration de
l'équipe-école, ont facilité la bonne marche du projet. L'appui des parents et le désir
même des enfants de faire partie de la classe virtuelle doivent aussi être pris en
compte comme facteurs internes. Les facteurs externes, tels l'intérêt du ministère de
l'Éducation et la grande collaboration de professeurs de la Faculté d'éducation de
l'Université de Sherbrooke, ont certes rendu possible la mise en œuvre et la démarche
de planification pédagogique utilisées par l'enseignant. Comme le remarque Bru
(2001 ), plusieurs facteurs sont liés aux pratiques enseignantes qui ne se réduisent pas
simplement aux pratiques d'enseignement en présence des élèves. Dans le cas de
V«enseignant-cible», nous avons pu constater l'extension de sa pratique au sein de
l'école, [...] «de sa classe, dans ses rapports avec les parents d'élèves et les différents
partenaires» (p. 7).
Si son approche à l'enseignement est passée, depuis la mise en œuvre du projet, d'une
intervention centrée sur le travail en équipe vers un enseignement plus traditiormel,
cela pourrait rejoindre ces interrogations de Bru (2001) au regard de l'acte
d'enseigner.
Enseigner? Est-ce dijfuser, présenter et exposer les savoirs? Est-ce
transmettre des connaissances? Est-ce faire apprendre? Est-ce
créer des conditions matérielles, temporelles, cognitives, affectives,
relationnelles, sociales pour permettre aux élèves d'apprendre?
(p. 7).
Dans ces perspectives que soulève Bru (2001), le décalage entre le dire et l'agir de
V«enseignant-cible» serait-il lié à son statut d'enseignant professionnel, comme c'est
fréquent chez les enseignants? En centrant sa gestion de classe sur les procédures et
les contenus et en intervenant plus souvent avec ses élèves sur une base individuelle,
sa pratique au cours de la dernière année du projet est devenue plus traditionnelle. Ce
changement de centration de l'équipe vers l'individu serait-il lié à son désir
Environnements didactiques informatiques et pédagogie du projet... 224
d'accorder toutes le chances possibles pour faire réussir ses élèves en fin de parcours
au primaire?
Le recours à une méthodologie mixte nous a permis de croiser les données recueillies
en montrant que les résultats obtenus par des mesures quantitatives venaient
corroborer ceux obtenus par des moyens qualitatifs. Recueillir des données de
différentes sources rejoint la définition classique de triangulation établie par Denzin
(1978).
Dans la conclusion générale de cette étude, nous reviendrons sur les principales
démarches menées dans cette thèse en vue de répondre à notre problématique initiale
qui concernait les moyens de favoriser la réussite d'élèves du primaire de milieux
socioéconomiquement faibles par une intervention éducative leur permettant
d'apprendre en interaction avec leurs pairs. Sera souligné également l'aspect
professionnel lié à l'évolution dans le rôle de médiateur de V«enseignant-cible» pour
répondre aux besoins de ses élèves.
CONCLUSION
Dans cette partie, qui constitue la dernière phase de cette étude, nous revenons sur les
résultats obtenus afin de montrer en quoi ils se distinguent de ceux d'autres études
fondées sur l'interaction sociale dans un contexte de pédagogie du projet soutenue par
le recours aux TIC. Nous allons rappeler l'essentiel des résultats obtenus concernant
l'intervention éducative de V«enseignant-cible» et les comparerons avec ceux de ses
pairs dans le but de caractériser son profil. Ce moment de réflexion servira aussi à
indiquer les forces et faiblesses de l'étude et à tenter d'entrevoir de nouvelles
perspectives de recherche par le recours à un dispositif tel que celui mis en œuvre
dans Venvironnement didactique informatique.
L'objectif de la présente étude était de décrire en quoi un mode d'intervention d'un
enseignant du primaire basée sur un dispositif didacticopédagogique en «classe
virtuelle» pouvait se révéler efficace pour répondre aux besoins de scolarisation
d'enfants provenant d'un milieu scolaire socioéconomiquement faible. Les
informations issues des résultats devaient permettre de situer l'intervention éducative
de V«enseignant-cible» en relation avec le premier axe de recherche du CRIE, en tant
que représentation et agir.
I. RETOUR SUR LA PRÉSENTATION DES RÉSULTATS
Les analyses présentées au chapitre quatre ont fait ressortir des caractéristiques
spécifiques à l'évolution dans l'intervention éducative de V«enseignant-cible». Sa
volonté de mettre en place des stratégies d'enseignement, tel que le recours à un
environnement didactique informatique, visant à répondre aux intérêts de ses élèves,
tout en les préparant à passer au secondaire, lui a donné l'impulsion nécessaire pour
transférer lui-même des notions acquises dans des situations de pratiques antérieures
à des situations d'enseignement nouvelles dans un contexte de cognition située.
L'expérimentation d'un nouveau type de dispositif n'est-elle pas un indicateur
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de son souci d'améliorer sa pratique dans le but de fournir à ses élèves de meilleurs
outils pour apprendre? Déterminé que son enseignement passerait par des ordinateurs
pour permettre à chacun de ses élèves de s'outiller et agir, il a entrepris la mise en
œuvre d'un dispositif de classe virtuelle qui reposait sur des fondements de type
cognitiviste.
Les parties de son discours traitées par l'analyse lexicométrique et comparées à celle
du discours de 47 enseignants ainsi que l'analyse des observations vidéoscopiques de
4 de ses pairs en pédagogie du projet font ressortir que la postion de Wœnseignant-
cible» était cognitiviste lorsqu'il s'agissait de concevoir la médiation de son
enseignement, et constructiviste lorsqu'il s'agissait de concevoir l'apprentissage par
l'élève. Par son rôle de médiateur dans un contexte de cognition située, son intention
était d'établir un climat de classe où la communication deviendrait un facteur
motivant pour réduire l'écart entre les capacités actuelles et potentielles de ses élèves.
Le dispositif d'un environnement didactique informatique recourant à une pédagogie
du projet interdisciplinaire favoriserait l'intégration des apprentissages et des savoirs
chez ses élèves (Lenoir, Larose et Geoffroy, 2000).
La conception praxéologique de l'intervention éducative retenue par V«enseignant-
cible)) concordait alors avec le modèle mis de l'avant par Lenoir (1998) : une pratique
qui intègre action et réflexion critique, pédagogique et didactique. Les concepts
véhiculés tout au long de l'étude ont fait valoir la nécessité d'adopter une
épistémologie d'orientation socioconstructiviste pour la conduite de l'étude en
fonction des quatre objectifs que nous voulions atteindre. Nous les rappelons
brièvement.
Premièrement, il s'agissait de décrire l'évolution du dispositif d'enseignement mis
sur pied dans le cadre de l'environnement didactique informatique pour la
construction par les élèves de compétences méthodologiques et sociales. Cet objectif
a été décrit à l'aide de plusieurs documents, tant audiovisuels que papiers et
électroniques, en tenant compte des objectifs poursuivis par V«enseignant-cible)). La
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collaboration des principaux partenaires, en l'occurrence l'équipe de recherche du
CRIE de l'Université de Sherbrooke, était un atout précieux qui a rendu possible la
mise sur pied et la réalisation du dispositif dans un contexte de formation continue.
L'analyse de documents colligés dans la phase préparatoire à la mise en œuvre de la
classe virtuelle, pendant sa réalisation et rétroactivement après la fin de l'expérience,
a jeté un éclairage sur les éléments constituant le panorama de l'évolution du
dispositif (Peraya, 2003).
Outre les opérations énumérées dans le calendrier présenté au chapitre trois faisant
état de nos activités comme assistante de recherche au sein du CRIE, nous tenons à
signaler que notre participation active au sein de l'équipe de recherche FCAR nous a
permis d'y articuler notre propre démarche de recueil de données et d'exploiter de
façon optimale les données secondaires produites dans le cadre de la recherche
subventionnée. Le fait d'aller sur le terrain interviewer, parmi les 48 enseignants,
ceux qui intervenaient au deuxième cycle du primaire dans diverses écoles
anglophones et qui y intégraient les TIC tout en recourant à la pédagogie du projet, a
facilité l'appropriation des divers éléments liés à nos objectifs de recherche. Le
recueil de ces données, obtenues par entrevues et par observation directe en classe
aux trois étapes de réalisation d'un projet d'apprentissage (démarrage, actualisation et
conclusion du projet), nous a permis de comparer les données recueillies au regard
des objets de notre recherche doctorale avec celles qui l'ont été auprès d'autres
enseignants de même niveau que notre principal protagoniste. Sans la participation
dans la recherche FCAR (élargie), nous n'aurions pas pu exploiter les données
secondaires, insuffisamment analysées par ailleurs dans le contexte même de la
démarche de recherche subventionnée, pour les comparer avec les données issues
d'observations directes en classe et de l'entrevue complémentaire avec V«enseignant-
cible».
Deuxièmement, les particularités de la planification par l'enseignant d'une pédagogie
du projet interdisciplinaire avec l'intégration des TIC ont été analysées pour dégager
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son profil par rapport aux 47 autres enseignants ayant été interviewés au regard de
trois grands thèmes : la pédagogie du projet, Vinterdisciplinarité et l'intégration des
TIC. Les résultats de cette analyse, jumelés avec ceux d'une entrevue unique du
principal protagoniste sur les mêmes thèmes quelques mois après la fin du projet, ont
révélé les particularités de son discours liées à sa planification de l'enseignement. Il
était primordial chez lui que la pédagogie de projet permette aux élèves d'avoir une
tâche authentique, les connaissances antérieures des élèves lui servant de moteur
pour franchir les trois étapes de la pédagogie du projet. Là où il se démarquait le plus
de ses pairs, c'était au niveau de l'importance qu'il attribuait à l'informatique scolaire
comme ressource incontournable pour fournir aux élèves un environnement
pédagogique propice pour le développement de compétences transversales. Puisque
«tous ses projets étaient sur Intemet», ses élèves ont développé de telles compétences
informatiques au cours des trois années de l'étude qu'ils étaient aptes à dépanner les
autres classes de l'école aux prises avec un problème de réseau informatique. En ce
sens, les cinq fonctions que Bru et Not (1991) attribuent à la notion de pédagogie du
projet mettent en évidence la complexité intrinsèque d'une telle approche
d'enseignement par V «enseignant-cible». Bru et Not affirment que l'avenir de cette
stratégie d'enseignement est intimement lié à la recherche praxéologique (Ibid.).
Troisièmement, afin de jeter un éclairage additionnel sur l'impact de l'intervention de
V«enseignant-cible» sur le développement de compétences méthodologiques ou
informatiques par ses élèves, nous rappelons les propos de Becker (2000). Il signalait
l'enjeu de deux facteurs qui permettent aux élèves de vivre avec les ordinateurs d'une
manière intellectuellement puissante; l'expertise de l'enseignant et ses croyances
constructivistes. Dans ce même sens, les propos d'Alava recueillis dans Bru et Talbot
(2001) servent à préciser les relations entre médias et le processus d'enseignement,
comme c'était le cas dans l'intervention de V«enseignant-cible». Comme Becker
(2000), Alava considère «que dans ce type de modèle pédagogique, l'essentiel de
l'effet d'apprentissage réside dans la qualité de l'enseignement» (Bru et Talbot, 2001,
p. 21).
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L'identification de la nature des interactions maître-élèves dans le cadre d'un
enseignement fondé sur une approche mixte de pédagogie du projet avec intégration
des TIC a été effectuée par l'observation de la gestion de classe et les conduites du
maître vidéographiée lors des trois moments du projet, le démarrage, la réalisation et
la fin. Cette analyse qui s'est effectuée de octobre 2000 à mars 2001 nous a permis de
dresser le profil particulier de V«enseignant-cible» lors de ses interventions auprès de
ses élèves. Il accordait plus de temps que ses collègues au travail en équipe et, à la
longue, il intervenait plus souvent sur le plan individuel pour des explications
initiales sur les contenus de base et les consignes et procédures. Ses interventions
disciplinaires étaient moins fréquentes que celle de ses pairs - peut-être parce qu'il
avait cheminé avec ses 23 élèves pendant trois ans? Le changement le plus
remarquable réside dans l'évolution de son approche à l'enseignement au cours de la
dernière année de l'expérience. Il est passé d'une approche par équipe vers une
approche plus traditionnelle.
Quatrièment, il s'agissait d'évaluer l'efficacité de l'approche pédagogique préeonisée
sur le plan de la construction par les élèves des compétences disciplinaires et
transversales ciblées par le programme d'enseignement au primaire. Si l'on se fie aux
résultats des élèves aux examens de fin d'année, cet objectif a été atteint. La
comparaison des notes obtenues par les élèves de la « classe virtuelle » a indiqué des
résultats supérieurs aux examens de français (volets lecture et écriture), administrés
aux 600 élèves de la Commission scolaire des Sommets. Des indices informels, tels le
discours des élèves qui sont présentement au secondaire, laissent voir, comme l'a dit
V«enseignant-cible» lors de l'entrevue unique, qu'ils avaient développé les
compétences transversales pour faire face au curriculum du secondaire.
Ces observations ont permis de faire la jonction entre le dire et le faire de
V«enseignant-cible»-, même si son agir a évolué vers une approche plus traditionnelle
en fin de parcours en classe virtuelle, ses croyances sont restées stables.
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Sur le plan de la construction du savoir, les projets intégrateurs réalisés pour la mise
sur pied de « Jeux olympiques », par exemple, ou pour la fabrication d'articles dans
le cadre du projet « Mini-entreprise » mettaient toujours à contribution des disciplines
scolaires considérées dans la hiérarchie de représentation des enseignants de celles-ci
comme matières « secondaires ». Ces matières devenaient pour lui des moteurs de
recherche interdisciplinaires pour mener les projets, le français et les mathématiques
servant d'outils facilitant la réalisation et, surtout, en bout de ligne, la communication
du projet. Est-ce que le grand écart entre les élèves de la classe virtuelle et les autres
élèves de 6® année de la Commission scolaire des Sommets aux examens de fin
d'année en français n'est pas un indicateur du degré de motivation que le dispositif
leur a apporté sur le plan de la persévérance dans la construction du savoir?
2. LIMITES DE LA RECHERCEIE : FORCES ET FAIBLESSES
2.1 Forces
Parmi ses forces, notre étude de cas a permis, par la multiplicité de ses sources de
données ainsi que par les diverses méthodes de traitement tant qualitatives que
quantitatives mises de l'avant, de rendre compte du caractère évolutif et complexe du
dispositif de l'environnement didactique informatique. Sans établir de hiérarchie
quant à ce qu'elle a documenté au regard de l'analyse de l'intervention de
V«enseignant-cible», nous pouvons en dégager quatre principaux éléments.
Cette étude a, dans un premier temps, documenté en profondeur l'intentionnalité de
V«enseignant-cible» de changer la situation dans laquelle il évoluait en mettant en
œuvre un dispositif solidement ancré dans des fondements pédagogiques qui mettent
en valeur l'apport d'autres individus pour promouvoir la construction du savoir chez
l'élève. C'est à partir de fondements cognitivistes qu'il a trouvé les ressources
nécessaires pour la mise en œuvre d'un environnement pédagogique où l'ordinateur
deviendrait un matériel didactique nouveau pour favoriser chez ses élèves (surtout les
Environnements didactiques informatiques et pédagogie du projet... 231
plus démunis) la construction du savoir et le développement de compétences
essentielles pour pouvoir faire face aux problèmes de la vie.
Dans un second temps, cette étude a permis de mettre en lumière l'effet du dispositif
sur l'assiduité des élèves qui ont fait partie de la classe lors de la trajectoire de trois
années en projet avec le même enseignant et les mêmes pairs. En plus de leur foumir
un climat pour former des relations interpersonnelles entre eux-mêmes et leur
enseignant, les élèves en situation d'apprentissage coopératif pouvaient négocier leurs
besoins intellectuels ou sociaux lors du travail en dyade ou en groupes.
Vraisemblablement, de tels défis sont intensifiés quand les enfants changent de classe
ou transitent vers une autre école (Ladd, Buhs et Troop, 2002).
Compte tenu de la provenance hétérogène des élèves ayant fréquenté la «classe
virtuelle», formant le contingent que nous avons observée pendant les trois années de
son existence, nous tenons à soulever l'effet bénéfique d'un accompagnement à long
terme sur leurs résultats scolaires. Rappelons que cet accompagnement, prenant la
forme du looping ou accompagnement en cycles longs (Gaustad, 1998), a
généralement des effets bénéfiques sur les relations entre parents et enseignants ainsi
que sur la qualité de l'encadrement extra-scolaire des activités des élèves. Les études
portant sur des pratiques de looping institutionnalisées, notamment à la fin du
primaire et au début du secondaire (middie schoof), démontrent aussi la présence
d'effets sur l'amélioration de la qualité et de la quantité des apprentissages
disciplinaires, sur la réduction de l'absentéisme et sur celle des troubles du
comportement en classe (Lincoln, 1998; Rappa, 1993). Comme le soulignaient
Desbiens (2003) et Perrenoud (2002), le facteur stabilité temporelle a certes joué un
rôle important quand il s'agissait de performance scolaire ou d'alphabétisation
digitale des jeunes. Nous avons pu remarquer que le fait de pouvoir mteragir avec les
mêmes élèves durant trois ans a permis à V«enseignant-cible» d'établir un climat de
complicité avec ses élèves, surtout le plus démunis, dont il a fait référence lors de
l'entrevue unique. Par ailleurs, comme il en faisait lui-même mention, le fait de ne
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pas avoir de période d'habituation en début de seconde et de troisième année de
l'expérience et la connaissance que l'enseignant avait acquise des particularités de
fonctionnement de ses élèves dans divers contextes d'apprentissage lui faisait gagner
un temps précieux par rapport à l'emphase mise sur leur apprentissage. À cet effet, la
documentation scientifique portant sur les pratiques de looping considèrent qu'elle
permet de gagner approximativement un mois et demi annuellement au plan de la
centration sur le processus d'enseignement-apprentissage des contenus disciplinaires
(Hanson, 1995).
L'évolution dans le style d'intervention vers un enseignement plus individualisé que
nous avons pu constater chez V «enseignant-cible» lors de la dernière année de
l'expérience, alors que les élèves étaient en sixième primaire, n'a servi qu'à
confirmer ses objectifs de départ, de permettre à ses élèves de s'outiller et d'agir pour
pouvoir s'adapter avec succès au curriculum du secondaire.
Dans un troisième temps, nos indicateurs ont permis de documenter et de constater
l'esprit de professionnalisme qui régnait au sein de l'équipe-cycle :
Durant les trois années d'expérience de la classe virtuelle, son
fonctionnement impliqua une intégration et une articulation
progressive de l'intervention éducative qui s'y déroulait et de celle
des collègues enseignantes et enseignants, spécialistes ou
généralistes, des classes de même niveau. En cela, monsieur Émond
et ses collègues mettaient en oeuvre, avant la lettre, les principes qui
guident l'équipe-cycle (Pearson, 2004, p. 31).
Finalement, notre étude a aussi documenté et fait ressortir la collaboration dynamique
de tous les acteurs ayant pris part à cette expérience qui, en quelque sorte, a rendu
concrète l'interrelation entre les trois composantes de la triade Recherche-Formation-
Pratique sur laquelle repose le programme de doctorat de la Faculté d'éducation de
l'Université de Sherbrooke. Chacune des composantes s'est manifestée à certains
moments de l'étude. C'était la réflexion de V «enseignant-cible» consécutive à une
formation universitaire et lors d'un congrès mettant en valeur les TIC, qui l'a incité à
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changer son approche à l'enseignement pour l'adapter aux besoins de ses élèves, pour
les outiller et agir. En modifiant son approche en profondeur, il a prouvé qu'il
possédait les caractéristiques des situations de pratiques d'un enseignant
professionnel, donc réflexif, en vue de créer sa propre théorie de pratique (Argyris et
Schôn, 1999). Selon ces demiers, certaines conditions sont requises pour la
construction d'une théorie de pratique : « il faut posséder certaines habiletés avant de
se retrouver dans une situation de pratique, c'est-à-dire savoir observer, savoir
écouter, savoir entrer dans de nouveaux contextes » {Ibid., p. 330).
2.2 Faiblesses
Comme faiblesses, il y a lieu de questionner dans un premier temps pour savoir si
l'effet Pygmalion a eu un impact sur la réalisation du projet de classe virtuelle au
cours des trois années de sa réalisation. Est-ce que les attentes de l'enseignant ont
déteint sur ses élèves? Est-ce que les notes obtenues en français par des élèves de ce
milieu socioéconomiquement faible qui, finalement, étaient supérieures à celles des
autres élèves de la Commission scolaire, même à celles des élèves les plus avantagés,
n'étaient pas aussi un reflet des attentes élevées de l'enseignant? Ce phénomène de
l'effet possible des attentes des enseignants relatives aux compétences ou aux
performances de leurs élèves est expliqué ainsi dans une note de synthèse de
Trouillard et Sarrazin (2002) : « Ce ne sont pas les attentes en elles-mêmes qui
influenceraient la performance des élèves mais plutôt les comportements particuliers
des enseignants engendrés par ces attentes » (p. 97).
Dans un deuxième temps, une faiblesse, celle-ci engendrée par le réforme scolaire
elle-même, se situerait au niveau de l'évaluation telle qu'elle a été traditionnellement
reconnue dans le milieu scolaire pour renseigner les parents sur la performance de
leurs enfants par un bulletin publié à la fm de chacune des quatre étapes scolaires
avec de notes chiffrées pour chaque matière. L'enseignant a déployé beaucoup
d'efforts pour évaluer ses élèves dans le contexte de son dispositif d'enseignement.
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souvent en donnant une rétroaction formative authentique directement sur l'écran, en
lien avec les projets interdisciplinaires réalisés. Le chevauchement de programmes
d'études anciens et nouveaux entre un enseignement séquentiel de type béhavioriste
et celui qui misait sur le développement de compétences a rendu plus complexe la
tâche d'évaluation qui, selon le nouveau programme de formation, devrait se faire par
portfolio, en comparant l'élève à lui-même. En ce sens, la description des moyens
d'évaluation ou de l'évolution de la conception de \\<enseignant-cib]e» au regard de
l'évaluation aurait pu bénéficier de plus d'attention.
Nous nous questionnons aussi sur la fréquence de l'observation directe que nous
avons faite en classe. Si nous avions pu être présente sur une base plus assidue,
aurions-nous pu observer plus de faits et gestes reliés au style d'intervention (et à son
évolution) de \\<enseignant-cible»1 Toute méthode de recueil de données a ses
limites, comme l'affirme Talbot dans Bru et Talbot (2001) : «Une autre difficulté à
laquelle je me heurte dans les observations in situ, est le fait que les acteurs
(enseignants, élèves) se savent observés» (p. 17).
3. PERSPECTIVES DE RECHERCHES
Cette étude a fait ressortir la place primordiale des pratiques pédagogiques dans
l'intervention éducative d'un enseignant auprès de ses élèves, surtout quand ceux-ci
proviennent d'un milieu scolaire socioéconomiquement faible. La documentation
recensée pour mettre en évidence l'effet des pratiques enseignantes sur la
construction du savoir fait amplement état du lien qui existe entre lesdites pratiques et
la réussite scolaire (Gauthier, 2004; Miller, 2004; Perret-Clermont, 2000; Solar,
Théoret et Hrimech 2004; Terrisse, Larose, Lefebvre et Martinet, 2000; Trudel,
Puentes-Neuman et Ntebutse, 2002). La présente recherche a permis de montrer
qu'un enseignant peut vraiment faire la différence et rendre l'école plus intéressante,
plus motivante pour les élèves (Karsenti, 1998). Nous avançons cette conclusion en
nous appuyant sur l'analyse des données traitant des quatre objectifs formulés pour
répondre à notre question de recherche en vue de connaître les effets d'une approche
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d'une intervention éducative d'orientation socioconstructiviste dans un environ
nement de classe mettant en valeur la pédagogique du projet et le recours aux TIC sur
la nature des interactions maître-élèves ainsi que sur la construction de compétences
par les élèves.
Cette recherche a de particulier qu'elle s'est déroulée dans un domaine où jusqu'à
présent, très peu de recherches ont été effectuées dans lesquelles un enseignant a
substitué l'ordinateur au manuel scolaire comme matériel didactique. En plus d'être
un outil cognitif et social, l'ordinateur était aussi le moyen privilégié pour valoriser
les élèves dans leur construction du savoir par le développement de compétences
d'ordre méthodologiques et transversales. Particulière à cette catégorie d'élèves ayant
participé à l'étude était leur attitude à l'égard de l'apprentissage et de l'école en
général. En changeant son approche d'enseignement, l'enseignant, aux dires du
directeur de l'école, a aussi réussi à modifier la représentation que certains de ses
élèves avaient de l'école. Sans l'intervention précoce et soutenue de V«enseignant-
cible», un grand nombre parmi ceux-ci n'aurait pas eu une si bonne performance à
l'issue de leur scolarité au primaire.
La présente étude pourrait avoir des retombées en tant que modèle pour d'autres
chercheurs intéressés à étudier la manière dont les TIC peuvent être utilisées pour
présenter aux élèves des expériences d'apprentissage motivantes. L'idée de
V«enseignant-cible» de mettre tous ses projets sur le Web aurait certes une incidence
sur l'utilisation du matériel didacticopédagogique dans les années à venir. Sur le plan
de la pratique, cette étude fait ressortir l'importance de l'autonomie professionnelle
que doit exercer un enseignant qui désire y effectuer des changements dans le but de
faire bénéficier pleinement un plus grand nombre d'élèves.
Enfin, à l'instar de Terrisse et al. (2000), ce type d'intervention exercée par
V«enseignant-cible» serait un moyen efficace pour réduire les interventions
ultérieures pour contrer le décrochage scolaire chez des élèves de milieux scolaires
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socioéconomiquement faibles, en mobilisant leurs capacités de s'adapter avec succès,
par la capacité de résilience, à leur environnement, malgré les facteurs de risque qui
pourraient les inhiber. Pour ce faire, et tel que nous l'avons relevé dans cette étude,
certaines conditions préalables sont requises, dont le ressourcement des enseignants
en exercice pour qu'ils puissent bénéficier d'une formation continue pour favoriser la
mise en place, et la réalisation de projets pédagogiques qui répondent aux attentes des
élèves d'aujourd'hui.
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ANNEXE A
SCHÉMA D'ACTIVITÉS COGNITIVES INDIVIDUELLES
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1) POUR LA MISE EN ŒUVRE DU DISPOSITIF DE
CLASSE VIRTUELLE






Notre nouvelle vision éducative pour la classe virtuelle repose sur quatre dimensions ;
•  1 - le développement d'une approche d'enseignement de l>pe
INTERDISCIPLINAIRE ;
• 2- l'intégration de TIC en tant qu'environnement privilégié pour l'apprentissage :
• 3- une approche pédagogique valorisant la COOPÉRATION entre les élèves ;
• 4- une appproche et une enseignement selon les apports de la PSYCHOLOGIE
COGNnA'E et le SOCIO-CONSTRUCTl\^SM.E
Nos Valeurs
•  1- L'initiative, la liberté et la responsabilité
• 2- L'autonomie
• 3- La a)opération
• 4- La démocratie participative
Les quatre axes du curriculum
1- Les connaissances l pour donner de l'importance au développement des
activité intellectuelles et à la maîtrise des savoirs ;
2- La communication : sera l'outil des démarches d'apprentissage ;
3- Le domaine des compétences transversales :
a- les connaissances (compétences intellectuelles) ;
b- les habiletés (les compétences méthodologiques) ;
c- les attitudes.
4- Les sciences et technologies îen permettant un concept d'apprentissage
des sciences, des mathématiques et de la technologie (TIC) articulé autour d'une démarche
de résolution de problèmes.




Pour créer la classe virtuelle, 25 ordinateurs IBM 486 x 33 avec carte réseau. Chaque
ordinateur possède un disque dur d'environ 200 mégaoctets et un lecteur 3V2 seulement.
La classe viituelle est dotée d'un ser\ eur, de deux imprimantes, d'un numérisateur et d'mi
caméra numérique.
Chaque poste est relié au serveur. Ce dernier dessert également les 18 autres classes de
l'école, le sécrétariat et la direction.
NOS LOGICIELS
Quatre logiciels constituent la base de la classe virtuelle. Ces logiciels servent, autant à
l'élève qu'à l'enseignant, de manuel et de cahiers d'activités. Ils permettent de créer et de
compléter les projets.
Le premier logiciel est un logiciel-outil, il s'agit de MODÉLISA .
Modélisa est un logiciel-outil permettant de travailler en réseau et s'adressant tant au
monde scolaire que professionnel. Idéal pour réaliser une recherche, seul ou en
collaboration sur le réseau, ce logiciel est structuré pour vous permettre de développer
une démarche d'apprentissage et de recherclw inspirée de la méthode scientifique. Ce
logiciel fonctionne sous M'indows 3. J et IVindoM's 95.
Le logiciel-outil Modélisa comporte deux modes: le mode Projet et le mode Document.
Le mode Projet est destiné à l'enseignant. Pour chaque projet, l'enseignant peut créer
urte banque de données sur un sujet pour servir de point de départ au travail des élèves.
Le mode Document est destiné aux élèves. C'est là que chacun crée son document et
organise sous forme écrite et graphique ou l'information qu'il a rectteiJlie sur un sujet
choisi par lui par l'enseignant.
L'ensemble des documents créés par les élèves et reliés à un même projet constitue une
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banque de données à laquelle tous les élèves ont accès soit en installation réseau soit en
installation autonome. Il est possible de se servir du mode Document sans s'associer à
Projet. L'élève peut ainsifaire un travail qui n'est pas inscrit dans le cadre d'un projet
mis sur piedpar l'enseignant.
Le deuxième logiciel est un logiciel de traitement de texte, il s'agit de LOGITEXTE.
Ce logiciel permet de suivre toutes les étapes d'un véritable processus
de production écrite depuis la prise de notes, jusqu 'à la correction finale du texte,
en passant par la découverte des idées, l'organisation du plan, la bonification
stylistique et la mise en forme finale du texte.
Ainsi, LogiTe.xte propose aux élèves ei cnoc enseignants des outils pour la
pratique d'une véritable pédagogie de l'écriture.
Le troisième logiciel en est un de t>T3e exerciceur. il s'agit de HOT POT.ATOES.
Le logiciel gratuit « Hot Potatoes » inclutune suite de six applications vous permettant de
créer des exrcices interactifs. Vous avez le choix entre des exrecices à choix multiples,
des réponses courtes, des phrases à replacer en ordre, des mots croisés, des jeux
d'associations et des mois ou phrases gigognes qui pourront aller sur le WEB.
Le quatrième lociciel est un correcteur, il s'agit du CORRECTEUR 101 DIDACTIQUE.
Le Correcteur 101 didactique est un logiciel complet d'apprentissage du français écrit.
Véritable tuteur orthographique et grammatical le Correcteur 101 didactique analyse les
phrases de l'élève et en souligne les erreurs, mais ne les corrige pas. C'est à l'élève de
trouver la forme correcte en s'aidant au besoin des explications et des outils que lui offre
le logiciel ( tiré du site web ).
D'autres logiciels sont aussi employés occasionelleraent dans la démarche pédagogique de
la classe virtuelle.




4- Word I 6- Paint shop pro
.S-Copernic 7-FirstCiass
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Ne limitons pas nos enfants à ce ne nous avons
appris car ils sont nés à une autre époque
(Proverbe Hébreu).
Introduction
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2- Les bases du projet :
2.1 - Le but du projet
• créer une classe où l'élève apprendra selon une
pédagogie Individuelle, coopérative et informatisée
pendant trois ans avec les mêmes élèves.
2.2 - Notre nouvelle vision éducative




2.3 - Nos valeurs




2.4 - Les axes du curriculum
• Les connaissances
• La communication
• Les compétences transversales
• La sciences et les technologies
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HISTORIQUE
1. Les sources d'inspiration
1.1 - Qni a eu l'idée ?
• André
• Hugues
1.2 - Qui nous a inspirés?
• L'école Oaksville
• Congrès Nouvelle frontière
1.3 - Jusqu^où irons-nous ?
2. Les étapes de réalisation
2.1 - Qui peut nous aider ?
• Service éducatif








• Partenariat avec U de S
• Commissaires
• Bureau régional du MEQ
• MEQ
• Avant La fusion de CS
3 - Qui a de l'argent ?





5. Les autres classes ?
6. Le choix des élèves
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Le cadre théorique de l'enseignement stratégique est somme toute très éloboré. Lo
principole locune de lo théorie demeure qu'elle n'o pos de voleur en soi (Britt-Mory Borth,
1993). L'oppliquer sons ovoir compris les concepts qui lo sous-tendent et les instruments
d'onolyse qu'elle nécessite, risque de lo rendre coricoturole.
On ne peut contredire ce constot. Il sero impossible pour l'opprenti méconicien
d'opprendre comment réparer une voiture sons comprendre lo théorie sur le mode de
fonctionnement des moteurs d'oujourd'hui. Mois, un outre constot qui, à mon ovis, nourrit
lo résistonce du milieu foce à l'enseignement strotégique est lo sophisticotion théorique
de l'opproche. Les enseignonts et pédogogues désirent, comme leurs élèves d'oilleurs,
foire des liens, foire des tronsferts et observer des indicoteurs dons leur closse qui
leur permettent de conclure que l'opproche ougmente de façon considéroble les chonces
de réussite des élèves. C'est lo principole locune de l'intégrotion de l'enseignement
strotégique et de lo psychologie cognitive dons les écoles.
Cette partie, aussi importante soit-elle, sera abordée de manière à palier aux lacunes
de la théorie. Chaque concept théorique sera accompagné d'un lien vers lequel vous
pourrez visualiser comment s'applique, concrètement, la théorie dans une salle de
classe. De plus, la section " application en classe " sera adaptée pour que chaque
partie de la démarche soit en relation avec le cadre théorique. Venez me visiter
régulièrement. Le site n'est qu'à ces balbutiements !
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CHAPITRE I
LES ORIENTATIONS EN EVALUATION
1. La politique d'évaluation
a. Les pratiques évaluatives s'appuient sur les théories d'apprentissage
du Programme de formation
b. Indique les orientations à prendre
c. Indique les principes à mettre en avant
d. Doit être cohérente avec la réforme de l'éducation
2. L'évaluation dans le programme de formation
a. Principe de l'apprentissage
i. processus cognitif, affectif et social
ii. Modification des acquis antérieurs
iii. Réorganisation des ressources cognitives de l'élève
iv. Nouvelles acquisitions
b. Conséquences sur l'évaluation
i. Remplacement des épreuves traditionnelles
ii. Structuration des connaissancs
iii. Conception de l'apprentissage
c. Programme de formation
i. Une compétence (c'est un savoir-agir fondé sur la
mobilisation et l'utilsation efficace d'un ensemble de
ressources )
1. savoir-agir : action pour résoudre des problèmes
2. complexe : combiner un ensemble de ressource
3. évolutive : temps pour se développer
4. globale et intégrative : diversité de ressources
3. La politique d'évaluation des apprentissages
a. Les valeurs : justice, égalité, équité, transparence, rigueur et cohérence
b. Les orientations :
i. Doit être au service de la réussite éductive
ii. Doit reposer sur le jugement professionnel
iii. Doit prmouvoir l'utilisation d'une langue d'enseignement
écrite de qualité
c. Les principes
i. Intégrer au apprentissages de l'élève
ii. Favoriser le rôle actif de l'élève dans l'évaluation
iii. Respecter les diversité des apprenants
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iv. Elier aux compétences du programme
V. S'effectuer dans un contexte de collaboration
vi. Se comformere à des règles d'éthique
La nature de l'évaluation est de permettre de porter un jugement sur les compétences
développées et les connaissances acquises par l'élève en vue de prendre des décisions
etd'agir
4. Les fonction de l'évaluation au préscolaire et au primaire
a. Aide à l'apprentissage





5. régualtion des actions pédagogiques
b. Reconnaissance des compétences
i. Fin de cylce
CHAPITRE II
LA DEMARCHE D'EVALUATION
Ce n'est pas une démarche rigide et linéaire, elle est itérative. La fonction pricipale de
Tévalaution, l'aide à l'apprentissage, doit toujours demeurer en trame de fond
I. La planification de l'évaluation
a. La planification par l'équipe-cycle
i. Planifier l'évaluation des apprentissages en fonctions des
situations d'apprentissage
ii. Rencontre favorise :
1. moyens pour la prise d'information
2. la coévaluation
3. l'évaluaton des pairs
4. discuter des outils d'évaluation
5. déterminer les modalités de communication
iii. En cours d'apprentissage
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1. Pas de séparation entre temps dévolus à l'apprentissage
et ceux dévolus à l'évaluation.
iv. En fin de cycle
1. Dresser un bilan des apprentissages
b. La planification par l'enseignant
i. Définit les situations d'apprentissage ( complexes )
ii. Planifie des situations d'apprentissage systémique de
connaissances ( selon les besions )
2. La prise d'information
a. Les conditions facilitantes
b. Les façons de procéder
i. L'observation
ii. Le questionnement
iii. L'analyse des travaux
iv. Évaluations spontanée et non instrumentée





d. Pendant le cycle
e. A la fin du cylce
f. Les échelles descriptives
4. Le jugement
5. La communication
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Cadre méthodologique du travail en projet
Titre du projet :





2. Élément de la motivation
3. Contrôle de la tâche
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4. Valeur accordée par l'élève




Phase de mise en problèmes
1. conceptualiser les problèmes
2. stratégies de support
3. Ressources




Phase de recherche et de découverte ( pour et par les élèves )
•  Précision du but, des buts ou des compétences à atteindre ( équipe )
Recherche et collecte de données :
•  Expériences personnelles d'observation et d'expérimentation
•  Consultation de personnes
•  Documents écrits, audio-visuels, informatisés
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Traitement des données :
•  Ce que je conserve
•  Ce que je présente
Phase de structuration et intégration des apprentissages
Réorganisation des données
•  Construction de la communication
Communication
•  Présentation des résultats
•  Échange des résultats
•  Possibilité d'une production commune
•  Possibilité d'action commune
•  Évaluation et objectivation




•  Transfert des connaissances acquises
•  Des stratégies utilisées
•  Évaluation formative
•  Évaluation Sommative
Démarche pédagogique dans une perspective d'intégration des NTIC
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à qiMl nsoment dn projet
Oui Un peu non
1
un processus actif et coastnictif
2
un rôle de support, de guide par
l'enseignant
3




des lieu avec les connaissances
antérieures
5









un enseignement explicite des
stratégies cognltives :
• Modelage
•  Pratique guidée
•  Pratique coopérative
•  Pratique autonome
•  Le quoi




un transfert des conaaissancts :
•  contextuaHaation
•  déeontoMuallsation
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INVENTAIRE CD-ROM
- 1 Dictionnaire LE VISUEL
-1 Encyclopédie ENCARTA 97
-1 Microsoft PUBLISHER
-1 LE BUS MAGIQUE
- 1 MUSÉE DE POCHE
-1 PHOTODELUXE
- 1 The AMAZING MACHINE
-1 EPSON COLORPAK




-1 Une terre, un océan, une vie
- 3 Odyssée des ZOOMBINIS
- 3 KIDPIX Studio
- 5 Triple Play Plus ANGLAIS
- 1 WINDOWS 95 version A
- 2 WINDOWS 95 version B
-1 CD-ROM InTEL
-1 QUICK CAM
-1 TAP' touch ÉDUCATION
-1 HP Scanjet 5p Scanner
-1 Novell éducation solutions
- Correcteur 101 Didactique (
bétâ)
- pcANYWHERE 32 version 8.0
- Encarta ATLAS Mondial
- Carmen Sandiego Junior
- Comment Ça Marche
- Encyclopédie des Sciences
- Les Fables de la Fontaine
- Histoire du Monde
- Drôle D'Alphabet Sauvage
- Le Monde Des Animaux
- Encyclopédie de la Nature
- Les animaux
- Ma Première Encyclopédie
- Où Se Cache Carmen Sandiego
- Peter et le Chiffres
- Histoire du Monde
- Coktel Kit Adihou 4- 7 ans
- Coktel Kit Adihou 8-12 ans
-1 Dictionnaire Petit Robert
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Soirée d'informations
aux parents
Mardi, le 14 septembre 1999
Aux parents des élèves de la classe virtuelle,
Bonjour chers parents,
Nous sommes à la deuxième année de notre projet de classe virtuelle et cette année
en est une charnière, donc très importante. Les raisons en sont bien simples, nous
mettrons en place tous les éléments et objectifs de ce projet Parmi ces éléments et
objectifs, vous recevrez des informations sur nos présents et futurs projets
pédagogiques en 5 et 6*^ année, notre nouvelle évaluation et les devoirs. Ces points
sont d'une grande importance pour vous et votre enfant.
Voilà pourquoi je suis heureux et insiste pour vous inviter à la réunion
d'informations qui aura lieu le mardi, 14 septembre 1999 à 19 heures.
Lors de cette rencontre, en plus de vous faire part de nos objectifs, de nos exigences
et de nos projets. Nous verrons comment vous, parents, pouvez suivre et appuyer
votre enfant dans son cheminement à l'école.
Ce sera la seule réunion d'information que nous tiendrons au cours de
l'année.
Au risque de me répéter, la présence de chaque parent nous apparaît très
importante.
À détacher et à remplir
Je serai présente ou présent à cette réunion OLl NON
Commentaires, s'il y a lieu :
Signature du parent:_
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Rencontre des parents-14 septembre 1999
Plan de la rencontre
1) Présentation - Professeur.
- Plan de la rencontre.
2) Informations générales
3) Horaire du groupe
4) Contenu : approche pédagogique.
5) Devoirs et leçons de la semaine.
6) Évaluation (Voir bulletin)
7) Journée type dans la classe virtuelle.
8) Sortie de fin d'année.??
9) Questions des parents.
10) Commentaires des parents.
11) Fin de la rencontre.
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TRAVAIL DE MATH
Mercredi 23 septembre 1998
Voici les consignes :
1- Tu dois me fabriquer un repose pied que tu placeras devant ta chaise.
2- Tu dois me dessiner sur une feuille chaque pièce avec ses mesures
2a - la longueur,
2b - la largeur,
2c - la hauteur.
3- Pour réussir à bien ton repose pied, tu dois prendre les mesures suivantes :
3a - la distance entre le sol et tes pieds,
3b - la distance entre l'ordinateur au sol et la position de ta chaise lorsqu'elle est
positionnée pour le travail,
4- Trouve le meilleur endroit pour installer ton repose pied. Sois original.
5 - Tu dois me remettre sur une feuille les dessins suivants ;
5a - chaque pièce du repose pied dessiner séparément,
5b - ton repose pied assemblé
- vue de haut,
- vue de bas,
- vue de côté.
6- Voici le matériel dont tu as besoin
6a - une règle
6b - un crayon mine
6c - une efface
6d - cinq feuilles quadrillées.
Tu peux te placer en équipe de deux pour faire chacun votre repose pied.
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LISTE DE VOCABULAIRE
Mots à étudier pour la semaine du 13 au 17
septembre 1999
Trouve la nature de chaque mot.
à acheter affreux agréable
abandonner action affreuse ah!
d'abord activité afin de aider
absence adieu afin que aile
accepter admettre âge aimable
accident admirer agent aimer
accompagner adresse agente ainsi
d'accord affaire agir air
test de vocabulaire mardi le 21 septembre
Mots à étudier pour la semaine du 20 - 24septembre
1999
Trouve la nature de chaque mot.
aller amusante animaux appel
alors amuser année appeler
âme an anniversaire apporter
amener ancien annoncer apprendre
ami ancienne août approcher
amitié anglais apercevoir après
amour anglaise apparaître d'après
amusant animal appartement après-midi
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"PLANETE PUB"
Nous ollons bientôt faire une publicité pour notre projet d'agence de voyage
intersidérale. Pour que tu connaisses davantage la publicité. Je te donne un petit devoir.
Tu dois, trouver une annonce et répondre aux questions suivantes. L'annonce que tu
choisis peut-être prise dans un journal, dans un dépliant, à la télévision ou à la radio. Tu
devras emporter ton annonce à l'école.
QuEsTiOnS
1- De quoi parle ton annonce ?
2- De quelle compagnie ou personne est qu'on parle dans ta publicité ?
3- Qu'est-ce qui t'accroche le plus dans cette annonce ?
4- Selon toi, pourquoi est-ce que cette annonce a été faite ?
5- Selon toi, est-ce qu'il y a un message caché dans ta publicité ?
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28 juin 1999
Bonjour,
Je me présente, Hugues Émond. Je suis enseignant dans une classe virtuelle dans une école de
Magog de la commission scolaire des Sommets où 24 élèves travaillent avec chacun un ordinateur.
Dans cette classe, nous travaillons par projet pédagogique transdisciplinaire.
Ainsi, nous désirons, pour les deux prochaines années, correspondre avec une classe de Sième
année, la première année et de 6ième année l'année suivante avec les mêmes élèves de préférence,
dans l'une de vos écoles par le biais du courrier électronique (E-mail), le bavardage (chat) et
Internet
Par cet échange, ces élèves avec les nôtres pourraient faire des travaux de recherches en équipe
virtuelle portant sur les objectifs principalement en sciences humaines et naturelles de chaque coin
de notre région, est de pouvoir. Ces échanges, au rythme d'une à deux fois par semaine,
permettraient également une intégration des TIC dans notre enseignement par le biais de projets
interdisciplinaires pour lesquels j'en fournirais les grandes lignes et objectifs.
Si ce projet de correspondance vous intéresse, vous pouvez communiquer avec moi par




courrier : résidence :




J'apprécierais qne vous puissiez faire circuler ce message dans les écoles ou me donner une liste
d'école sucsceptible de participer à ce type de projet
J'apprécierais également un accusé réception.
Merci !
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NOTRE CLASSE VIRTUELLE
La classe virtuelle en est à sa troisième
année d'existence. Elle est située à l'école
Sainte-Marguerite de la commission
scolaire des Sommets à Magog.
L'expérience a débuté en septembre
1998 lorsque 24 élèves se sont joints à
l'enseignant, M. Hugues Émond.
Ces élèves entraient dans une nouvelle
ère, une nouvelle ^ proche pédagogique
interdisciplinaire, coopérative et
informatisée. Ainsi, chaque élève
possède son propre ordinateur en classe.
D est invité à travailler en équipe pour
réaliser des projets à l'aide de logiciels
outils lui servant de manuels de base et
de cahiers d'activités. Le but de la classe
virtuelle est de permettre la réalisation
d'une approche pédagogique par projet
Écrivez-nous
SUES de la Classe Virtuelle
l..es valeurs du projets
L'éuuit>ement et les
logiciels
Projets ( Wcbouests i
Pase Doiir les
enseignants





2) POUR LA RÉALISATION DE PROJETS INTÉGRATEURS




Tâche / ressources / évaluation / conclusion / coin prof
projet réalisé par Hugues Émond, dans le cadre de la classe virtuelle,
pour les élèves participant au projet « Je me fais mon cinéma »
Vous allez bientôt vendre des cartes de Noël et du Pop-com au caramel que vous aurez à
fabriquer. Ces articles serviront à ramasser des fonds pour nos sorties en cours d'aimée.
Êtes-vous prêts à diriger votre propre entreprise ? Vous sentez-vous l'âme d'un grand
entrepreneur ?
Lancez-vous dans cette « affaire ».
La tâche:
Pour être en mesure de bien vendre vos articles, vous devrez les fabriquer et trouver les
gens qui achèteront vos articles.
Pour vous aider à connaître tous les aspects de la fabrication de vos articles, il vous faudra
faire quelques recherches et établir votre plan d'affaire.
Chaque tâche vous permettra de présenter une production différente. Vous consulterez
plusieurs sites ainsi que de la documentation mise à votre disposition pour compléter
chacune des étapes de votre projet. En équipe de deux personnes, vous devrez vous
partager le travail, la tâche selon les préférences de chacun et ce pour chacune des étapes
du projet.
La présentation finale sera composée de l'ensemble des travaux de l'équipe.
N.B. Pour chaque étape de ce projet, chacun de vous enregistrera une copie dans son
travail dans le dossier Mini-entreprise.
Etapes du projet:
1. Liste de mes futurs clients
2. Enquête « Marketing »
3- Fabrication des produits
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Mini-Entreprise
4r Comptabilité
5. Vente des produits
Retour à l'index
1. La liste de mes futurs clients
Pour être en mesure de bien vendre vos articles, vous devrez trouver les gens qui
achèteront vos articles
et produits.
Répondez aux quelques questions suivantes :
( les réponses devront être écrites sur votre traitement de texte )
1- Quels sont, à ton avis, les gens qui voudraient se procurer nos articles ?
2- Vous avez sûrement pensé à vos parents, seulement, il existe bien d'autres personnes
susceptibles d'acheter vos produits. Trouvez-moi ces autres cliaits potentiels d'acheter vos
articles.
Voici quelques suggestions pouvant vous aider à vous orienter :
a- Des commerces :
b- Des entreprises :
c- Des instituts de services :
Sauvegarder, imprimez et remettez votre liste de futurs clients à votre enseignant, vous en
aurez besoin lors d'ime autre étape du projet.
Retour aux étapes du projet
2. Enquête « Marketing »
Vous avez trouvé plusieurs différentes personnes pouvant acheter vos articles.
Maintenant, il suffit de savoir si les articles ou produits les intéressent vraiment.
Vous devrez alors faire une enquête « marketing » auprès de vos futurs clients.
Suite à cette enquête, il faudra faire la liste des produits vendus à chacun de vos acheteurs.
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3. Fabrication des produits
Des journées seront fixées pour la fabrication des produits. Vous pourrez préparer vos
produits à l'école si vous prenez soin auparavant de vous procurer tout ce dont vous aurez
besoin (aliments, ustensiles et articles d'art).
Les Cartes de Noël
Le Pop-com au caramel
Retour aux étapes du projet
4. La comptabilité
Ce n'est pas tout de vendre des cartes ou du pofHcom au caramel, il faut bien savoir gérer
le pécule économisé ! Chacun de vous devras présenter un rapport comptable sur des
fiches apprppriées. Ceci vous fera quatre rapports comptables par équipe que vous
réunirez en un seul ^ rès une vérification de votre professeur « comptable ».
Pour l'instant, votre rapport individuel devra être gardé dans votre fichier approprié.
5.Vente des produits
Maintenant que les produits sont fabriqués, vous devrez communiquer à nouveau avec vos
clients afin de distribuer les produits commandés.
Évaluation
Ton équipe et toi serez évalués par votre professeur en écriture, en mathématique pour
votre budget. La participation et contribution de chacun sera évaluée par les autres
membres de l'équipe à l'aide d'une grille à remettre à l'enseignant ime fois remplie par tous
les élèves par ses coéquipiers.
Retour à l'index
Conclusion
J'espère que tu auras acquis avec ce projet quelques notions qui te seront utiles plus tard.
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LES CARTES DE NOËL






2. Afin de mieux orienter votre choix, voici des références vous pemettant de mieux
commaître le type d'art que vous choisirez.
3. Vous devrez utiliser les outils suivants pour produire votre dessin :
• Un logiciel informatisé ( photoshop, paint, kidpix ) ;
• Des photos ;
• Des formes géométriques
Dans le domaine du multimédia, difiérents logiciels





Cathédrales de France Kairos Vision - RMN
Cathédrales de France Kairos Vision - RMN
Corot 1796-1875 RMN
Delacroix, le voyage au Maroc Sierra/Cocktel Vision
Désir d'Orient Art &Culture Multimédia
Dictionnaire multimédia de l'art moderne et
contemporain RMN - Azan - Akal
Florence et la Renaissance E.M.M.I Interactive
Le Grand Louvre E.M.M.E Interactive
Le Louvre, peinture française ODA Édition
Le Louvre, peintures et palais Montparnasse Multimédia
Le temps de Bruegel ODA Edition
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Le temps de Rembrandt ODA Edition
Le temps de Rubens ODA Edition
Le temps de Van Eyck ODA Edition
Le temps de Vermeer ODA Édition
Le Vatican. La galerie des peintures.
EMME interactive et Edition du
Vatican (MV)
Léonard de Vinci Corbis
Léonard de Vinci et la Renaissance Montparnasse Multimédia
Les Grands Musées d'Europe (voL 1 et voL 2) E.M.M.E. Interactive
Les Grands Peintres Marshall Cavendish
Les Stars du Louvre
Arborescence Havas Edition
Electronique
Musée d'Orsay, une visite virtuelle Montparnasse Multimédia
Picasso Grolier Interactive Europe
Rodin ODA Edition
Versailles Havas Electronique
Vincent Van Gogh Atlas
Vincent Van Gogh Hachette
Vous pouvez également utiliser le Web pour vos recherches ou pour une activité du voir. Voici
une liste sommaire de quelques sites à visiter.
Nom du site URL (adresse Internet)
A la rencontre des trésors
d'art du monde
http://sgwww.epfl.ch/BERGERyindex_french.html
Art Gallery,- Home http;//heiwww.unige.ch/art/
Internet Arts Muséum for
free
http://www.rahul.net: 80/iamfree/
GEN ART http://www.genart.org/GEN ARTart/home.html
La Galleria http://www.quebec.nct:80/galleria/index.html
La Trobe Universitv Art
Muséum
http://www.latrobe.edu.au: 80/Glenn/Museum/ArtMuseumHome.html
I.e musée de la Publicité http://www. ucad. fr/pub/
Le Musée des Beaux-Arts
de Montréal
http://www.mbam.qc.ca/
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Produit carte Nodl
MusieJJ ArtS Afriçaj.n^




Musée deiarts et métiers
de^Paris
http://web.cnam.fr/museum/
Musée international de la
marionnette
http://www.biu.com/org/peruchet/
Musée suisse de la
marionnette http://www.mcnet.ch/marionnettes/welcome.htm













Château de Versaille http.V/www.chateauversai lles.fr/fr/
Art Moderne http://wrww.muse.ucl.ac.be/Collections/Modeme.html
Autres Musées http://metalab.unc.edu/wm/paint/
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Résumé du projet
Etes-vous prêts à diriger votre propre entreprise ?
Vous sentez-vous l'âme d'un grand entrepreneur ?
Lancez-vous dans cette « affaire »l!l.
Afin de financer vos sorties éducatives et développer votre âme de chef
d'entreprise, vous allez bientôt fabriquer et vendre des cartes, du pop-corn ou
caramel, des biscuits et des objets en bois peints à la main.
2-D'où vient l'idée de ce projet?
Les élèves n'ont pas tous la même source d'intelligence et de talents. Afin de
valoriser nos élèves qui ont un profil de compétences différents et afin de
favoriser l'apprentissage des notions académiques dans un contexte
d'apprentissage authentiques et signifiants nous avons lancé nos élèves dans cette
grande aventure.
La création de « Ma petite entreprise », il y a trois ans, est devenu une source
inépuisable d'apprentissages, de responsabilités et d'engagement pour nos élèves.
Elyse Dion et Hugues Emond, deux enseignants du troisième cycle du primaire de
l'école Sainte- Marguerite
de Magog, ont développé, en collaboration avec leurs élèves, une
mi ni-entreprise de fabrication de produits faits à la main.
(boîtes peintes, pantins pop-corn biscuits, signets de portes, bracelets...)
3-Démontrez l'aspect originol et novoteur de votre projet :
Elle répond à un besoin :
1. Le transport scolaire, les coûts d'entrée ainsi que les aspirations de nos élèves
s'avérant de plus en plus élevés, les aspirations grandissante avec leur âge,
l'entreprise nous permet de remettre aux élèves une partie de la responsabilité
de leur choix. Ainsi, ils sont placé dans un contexte qui fait en sorte qu'ils
doivent évaluer si "la fin justifie les moyens à prendre pour combler leur
attentes A\r\s\, ce qui apparaissait comme un dÛ dans la tête de nos élèves
devient un privilège que l'on gagne au prix d'efforts et de persévérance.
Elle place l'enfant dans un contexte de résolution de problèmes authentique :
que l'élève soit le maître d'oeuvre de son entreprise. En plus de
créer son entreprise, de siéger au conseil d'administration, l'élève
aura à gérer son plan d'affaire, le marketing, la mise en marché, la
fabrication, la vente, l'expédition, la comptabilité...
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Elle engendre l'intérêt des jeunes pour l'école :
que l'élève vive en classe et à temps plein son entreprise durant
au moins 8 semaines consécutives et que l'expérience s'avère assez intéressante
pour qu'elle soit présentée de façons subséquentes et suscite toujours un intérêt
certain chez les jeunes.
Z-k qui s'adresse votre projet ?
Notre projet de mini-entreprise s'adresse à 50 élèves de 10 à 12 ans de la 5c à la
6e année primaire de l'école Sainte-Marguerite de Mogog.
Ces articles seront vendus à différentes personnes de la communauté, aux familles
des élèves et à certaines entreprises régionales.
5-Que visez-vous por ce projet ? À quel(s) problème(s) ou besoinfs) tente-t-if
de répondre (objectifs à court terme, à moyen terme ? )
Le but premier de ce projet est de permettre aux élèves visés d'être en situation
d'apprentissage réelle, authentique. Ainsi, tout l'aspect
pédagogique d'un tel projet au primaire demande une révision complète de la façon
d'enseigner des professeurs concernés. C'est par une approche de
pédagogie par projets que l'enseignant souhaite que l'élève acquière un
construit de connaissances, de compétences et d'attitudes à moyen et à long terme
et qui iront au-delà du projet en soi.
6- Quels moyens ont été retenus pour atteindre ce but ( plan d'action ?
calendrier de réalisation, etc. ) ?
Chaque membre de l'entreprise avait accès à un site internet lui
permettant de connaître les démarches de réalisation, le plan d'action,
le calendrier des réalisations.
http://station05.QC.ca/css/ecoles/stmarq/cv/minientreprise.html
> Pour réaliser le mandat qui lui était confié, l'élève devait avoir recours à ses
connaissances et à plusieurs compétences disciplinaires telles que : la résolution
de problèmes mathématiques
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> pour calculer son coût de production et son bénéfice de façon rapide et
efficace il devait apprendre à utiliser la multiplication de nombres
décimaux pour évaluer les taxes etc..
> pour publiciser son produit l'élève devait fournir une lettre de
présentation à fournir ainsi qu'une description des produits qu'il était en
mesure de fournir. Les présentations devant être fournies sur demande
l'enfant se devait de préparer un texte exempt de fautes et en
traitement de texte afin d'en faciliter la lecture . De plus, nous avons
choisi de permettre aux élèves d'intégrer une photo numérique à son
texte afin de permettre une présentation plus visuelle.
> Pour réaliser ses produits le jeune a du lire sur des document écrits les
étapes de production et les technique de bases nécessaires pour réaliser
ses productions ( recettes, plan ...)
> Chaque objet peint étant une oeuvre unique, l'élève a dû faire preuve de
créativité et de confiance en soi pour le rendre "vendable".
> 7- Quelles ressources ont été mises à votre disposition pour réoliser
votre projet ( local, équipement, matériel, budget, etc. ) et par qui ?
> En tant qu'enseignants nous avons tellement crû à notre idée que nous
avons accepté d'investir à même nos revenus personnels afin de financer
l'achat du matériel de base pour permettre au projet de s'enclencher.
> Il était dans nos critères de choisir de fabriquer des choses simples et
facilement réalisables pour nos jeunes entrepreneurs
8- À quelles collaboratrices et colloborateurs ( du milieu scolaire, du
monde des affaires ou du monde da la coopération ) avez-vous fait
appel pur appuyer votre projet ?
> Il est cependant important de noter que pour encourager notre initiative
des magasins tel que Langevin et Forest de Montréal et Madame Pickwick
de Sherbrooke nous ont offerts un rabais de 40%.
> Pour la réalisation de certains produits de bois , nous avons faits appels à
des connaissances (père et conjoint)pour les fabriquer.
> Madame Louise St- James du restaurant chez Mémé des galeries Orford
a accepté de nous prêté ses appareils afin de faciliter la cuisson des
biscuits.
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> Les biscuits nous ont été fournis par la compagnie NutriFrance de St-
Jean sur le Richelieu.
9- Si votre projet date de plus d'un an, montrez l'évolution de vos
activités :
10- Quelles sont vos principales réalisations ( résultats, statistiques,
etc. ) ?
11- Décrivez votre profil d'entrepreneur ( qualités, valeurs et
compétences, forces et points à améliorer ), ce que vous avez appris
sur vous-même dans le cadre de ce projet.
(Dons le cas d'un projet collectif ou coopératif, décrivez les : )
compétences acquises par le groupe )
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Introductioii / L'écbéaticier / La tâche/ Présentation/ Notes pour les ens^^ Les
ressources L'évaluation
L* introduction
Le gouvernement du Québec et la ville de Magog
souhaitent entreprendre la construction d'un pont
enjambant la rivière Magog. Ce pont serait situé;
face à la rue Sherbrooke. Ainsi, ils sont à la
recherche d'une jeune firme d'ingénieurs pouvant
les conseiller dans la construction du pont. Ils ont
également le soucis de l'environnement et du
A
patrimoine. Etes-vous prêts à relever ce défi ?
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Vérifiez vos crayons, vos règles et vos marteaux,
remplissez votre boîte à outils, la construction d'un
pont vous attend ! ! !
Retour à i',inde.x
La tâche
Vous devez préparer une maquette à l'échelle d'un pont couvât comme autrefois.
À la lecture de chaque consigne, cliquez sur l'hyperlien. Une fois la tâche de chaque
consigne terminée, cliquez sur « retour à la tâche ».
1. Vous devez trouver un nom pour votre firme d'ingénieurs et devez dessiner son logo.
2. Vous devez définir 5 types de structure de pont.
3. Vous devez faire une recherche sur les ponts couverts du Québec et vous devrez en
choisir un parmi ceux de l'Estrie.
4. Sitiiez chaque pont sur
5. Vous devez faire l'échéancier et établir les coûts des travaux de la construction de la
maquette du pont couvert.
6. Vous devez faire le plan à l'échelle de votre pont.
7. Vous devez construire la maquette de votre pont couvert.
8. Vous devez pré-senfcr tous vos travaux.
Retour à l'index
Les échéanciers de la construction du pont
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1-11 vous faut un crayon et le formulaire ( que vous imprimerez de la page web suivante 1
afin de noter l'échéancier de vos travaux.
2-11 vous faut un crayon et le formulaire ( que vous imprimez de la page web suivante 1
afin de noter le temps de travail, les dépenses et gains faits pendant la construction de
votre maquette.
Voici quelques conseils pour vous aider à établir correctement votre échéancio" ;
1. Visiter le site suivant : Le pont Perley.
2. Allez à la section « CONTENU ».
3. Sélectionnez le lien « ASPECTS TECHNIQUES ».
4. Lire les informations des aspects techniques et calendrier.
5. Une fois les informations lues, remplir votre formulaire « Échéancier ».
6. Remplir le formulaire et le remettre à votre professeur.
Retour à rinde.t
PRESENTATION DES TRAVAUX
1- La date sera déterminée avec votre professeur.
2- Ton pont doit être uniquement collé.
3- Assure-toi que l'on retrouve sur ton pont :
• Les culées ;
• Les piliers;
• Les travées ;
• La chaussée ;
• Les fermes ;
• Les murs ;
n Et le toit.
4- Si tu as du temps, tu peux le peinturer.
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5- Prépare ta présentation oral. Il faut que tu parles ;
Des types de structures de ponts ;
Des informations sur ton pont couvert :
1. Les types de fermes ;
2. Les étapes de la construction ;




• Le pont Perley
Pour le logo :
• Inspecteur des institutions financière du Québec






Sites pour les ponts couverts :
• Société des ponts couverts (excellent site)
• Les ponts couverts en Estrie
• Société gouvernementale des ponts couverts
• Les ponts au Saguenav-Lac-St-Jean
Sites pour situer les ponts couverts sur la carte routière :
• Les 91 ponts couverts
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Sites pour faire le plan à l'échelle du pont :
• La charpente d'un pont couvert
Sites pour faire la maquette de votre pont :
• Maquette du pont Perley
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JE CONST^^ UN PONT
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Evaluation
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INTRODUCTION
Ce projet ( Webquest) fait parti intégrante de la classe virtuelle.
Il a été développé par Hugues Émond afin de permettre aux
élèves d'intégrer les nouvelles technologies tout en combinant la
multidisciplinarité.
Le projet est essentiellement orienté vers l'exploration, la gestion,
la communication, la coopération et la création. Plusieurs
ressources sont disponibles afin de pouvoir accomplir le projet.
Les élèves seront amenés à travailler plusieurs tâches
accadémiques à travers un aspect patrimonial de notre province.
Ce projet est une grande opportunité de voir un aspect de notre
histoire et de connaître les principales structures de ponts.
J'ai compilé plusieurs ressources sur intemet pouvant aider
autant les élèves que vous. De plus, le développement de ce projet
tient compte de la nouvelle réforme du ministère. Ainsi, nous
aurez à travailler avec les nouvelles compétences.
retour à l'index
Contenu et niveau scolaire
Ce projet a été préparé pour la classe virtuelle de l'école
Sainte-Marguerite, à Magog. Il s'adresse aux élèves de 5 ou 6e
année du primaire. Cependant, il possible, par certains
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professeurs, de l'adapter à d'autres niveaux (4e ou 1ère
secondaire).
Le projet intègre les matières suivantes ; Français ( lecture,
écriture et oral ), Math, Se humaine. Se de la nature. Arts et FPS.
retour à l'index
Les compétences et objectifs
L'un des principaux objectifs est de travailler en compétences. Il
faut défférencier deux types de compétences, celles permettant de
S'OUTILLER et celles permettant D'AGIR.
Voici donc les 7 compétences dont je me sers en classe virtuelle :
I Maîtriser d»» contenus IMaRrnwdw langagM {MoRrisar dM stnictum iMaRriswdat procédurat
I Dévaloppar des aCtHudas i CommuniqiMr Prandra dat dAcision*
Il y a aussi les compétences portant sur les nouvelles technologies
à acquérir:
• L'élève apprendra à trouver des informations sur différents
sites web et livres.
• L'élève travaillera avec un traitement de texte.
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L'élève créera des sites web.
L'élève utilisera le courrier électronique.
L'élève composera des questionnaire en ligne.
L'élèves utilisera des logiciel de dessins.
Maîtriser des Contenus ( s'outiller )
retour à l'index
La démarche
Cela peut être nécessaire, au cours du projet, de faire des étapes simultanément parce que
ces mêmes étapes sont reliées.
Voici les consignes générales pour ce projet ;
1. Suivre les étapes du projet.
2. Travailler en équipe de deux.
3. Établir un horaire de travail dans le groupe.
4. S'assurer de toujours bien sauvegarder les travaux au bon endroit et selon les noms
de fichiers indiqués.
5. Créer des dossiers portant le nom « mon pont » pour toute sauvegarde.
6. Placer en signet, sur votre navigateur, les sites que vous explorez.
7. S'assurer de noter, de filmer, toutes les étapes de votre travail. À cela, inclure la date,
l'activité fait, les ressources utilisées, les questions, les prochaines étapes et vos
réflexions.
Retour à l'index
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Les consignes
Je vous propose quelques consignes et pistes pour chacune des ét^es du projet « Je
construis un pont ».
Cliquez sur les hyperliens afin d'avoir accès aux consignes et pistes.
1. Consignes à propos du nom et du logo de firme d'ingénieur.
2. Consignes à propos des structures de ponts.
3. Consignes à propos de la recherche sur les ponts couverts.
4. Consignes à propos de la démarche pour situer les ponts couverts sur ime carte.
5. Consignes à propos de l'échéancier des travaux et le budget.
6. Consignes à propos du plan à l'échelle du pont.
7. Consignes à propos de la construction de la maquette,




1- Par écrit, chaque équipe décide le
type de pont qu*ils feront.
2- Ils doivent faire trois test de
résistance.
3- faire une discussion.
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L'ÉCHÉANCIER
Aspects techniques ( échelle : Icm/lOm )
1. Lé chantier de construction s'étend sur environ
En cm :
En mètre ( après conversion à l'échelle ) :
d'un côté à l'autre de la rivière des fouillis :
2. Nom des deux rives :
Gauche :
Droite :
3. Le pont repose sur ;
Combien de piliers : _
Combien de poutres :
4. Le tablier aura
voie(s).














6. Quelle reproduction de pont faites-vous :
Nom du pont ;
Ville où il est situé :
La région ;
Quelle rivière surplombe-t-il ? :
Date de construction du pont ;
Calendrier *:
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Quel est la définition d'un pont suspendu ?
Quel est la définition d'un pont cantilever ?
Quel est la définition d'un pont à arc ?
Quel est la définition d'un pont mobile ?
Quel est la définition d'un pont en maçonnerie ?
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Qu*est-ce qu'un tablier ?
Qu'est-ce qu'une travée ?
Qu'est-ce qu'une culée ?
Qu'est-ce qu'une fondation ?
Qu'est-ce qu'un pilier ?
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LES JEUX OLYMPIQUES
Tâche / ressources / éyaluatiuii / conclusion / coin prof
Page des élèves
projet réalisé par Hugues Éniond, dans le cadre de la classe virtuelle ,
pour les élèves du 3e cycle du primaire
Septembre 2000, ville de Sydney en Australie, l'événement sportif par excellence ; LES
JEUX OLYMPIQUES d'été. Connais-tu l'histoire des jeux Olympiques ? Connais-tu
l'histoire de tous les sports qui y sont pratiqués ? Connais-tu les premiers champions
comme les derniers ? Les nouveaux Dieux du Stade ? Sais-tu combien de temps et d'argent
sont nécessaires pour permettre la tenue des Jeux ?
Le rêve de tout athlète, participer aux Jeux Olympiques...
C'est possible... pour ton école. Voici ce que tu devras réaliser pour les prochains jours :
organiser des Olympiades pour les autres classes de ton école.
Et comme disait Pierre de Coubertin : « le principal... c'est de PARTICIPER ».
Bons Jeux à tous !
La tâche
Tu auras à faire découvrir aux autres élèves de l'école les différents sports que l'on
retrouve lors de Jeux Olympiques, le pays où ils seront présentés et comparer l'Australie à
ton pays.
Il faudra que tu deviennes expert dans le sport que tu présenteras lors des Olympiades de
l'école. 11 faudra te documenter sur les différents aspects du sport et des athlètes qui nous
l'on fait découvrir. Tu consulteras plusieurs sites ainsi que de la documentation mise à ta
disposition pour compléter chacune des étapes de ton projet.
En équipe de deux personnes, vous devrez vous partager le travail, la tâche selon les
préférences de chacim et ce pour chacune des étapes du projet.
La manière de bien nous faire découvrir le sport que vous aurez choisis sera de faire une
compétition, des affiches informatives et un site WEB.
A ce travail, il faut que tu ajoutes une recherche individuelle sur un autre sport que tu
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aimerais découvrir ou faire découvrir aux autres.
La manière de bien nous faire découvrir le sport que tu aurez choisiz sera de faire des
affiches informatives et xm site WEB.
N.B. Pour chaque étape de ce projet, chacun de vous enregistrera une copie de ce
travail dans le dossier JEUX OL YMPJQUES.
r
Etapes du projet:
Imprime ta feujlle_dej:ontç, elle sera très Importante tout an long de ce projet.
1. Le choix du sport Oly^m
2. L'histoire de ce sport
3.X.es règles, de ton
4. Les athlètes
5. Comment c'est l'AustraHe
6. La compétition
7. La présentation du projet
8. La remise des médailles
^  Retour à l'iMex
1. Le choix de mon sport Olympique
Sur une feuille et de manière confidentielle, tu fais deux choix parmi la liste des sports
Olympiques qui te sont proposés.
Une fois les dioix effectués selon tes préférences, tu remets tes choix à ton enseignant.
P. S. Les sports marqués cTun astérisque (*) ne pourront être pratiqués lors des Olympiades scolaires
de notre école mais peuvent faire l'objet de recherche et de présentation du projet



















































Dès le lendenuiin, ton enseignant t'attribuera deux sports.
Le premier sport sera celui que tu devras organiser avec tm coéquipier pour nos
olympiades-école
Le deuxième sport sera sur lequel tu devras faire un travail de recherche seul.
Retour .a us. étapes du projet
2. L'histoire de ce sport
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À la lecture d'iriformations sur ton sport, tu auras à imprimer ci remplir une grille
d'informations portant sur les principaux aspects historiques des sports choisis.
Une fois la grille terminée, tu devras résumer, dans un texte de type informatif, toutes les
données historiques recueillies par la grille d'informations.
Vous aurez à vous réunir avec une autre équipe afin de faire une mise en commun de vos
connaissances.
Remets ta grille dûment remplie à ton enseignant
Retonr an* étapes du projet
3. Les règles de ton sport
Premièrement, as-tu remis ta grille d'informations à ton enseignant?
Oui ! Bravo !
Non ????
Dépêche -toi, il faut que ton enseignant puisse l'avoir pour te corriger et te noter.
Après avoir ouvert ton traitement de texte, tu inscrits toutes les règles régissant ton sport.
Sauvegarde et remets ensuite une impression de ton texte à ton enseignant.
Retour aux étapes du projet
4. Les athlètes
.4s-tu remis ton texte résumant les règles de ton sport à ton enseignant?
Oui ! Bravo !
Non ????
Dépêche -toi, il faut que ton enseignant puisse l'avoir pour te corriger et te noter.
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Voici les travaux à réaliser pour les deux sports choisis :
Une page WEB faisant le portrait ( clique ici poiu voir les spécifications ) :
1. du champion du monde dans ce sport ;
2. du champion olympique dans ce sport ;
3. de l'athlète canadien présent à Sydney pour les Olympiques.
Toutes les informations devront être sauvegardées dans un fichier à cet effet afin d'être
présentées à la classe et sur notre site web.
Fais parvenir un message par courrier électronique sous la rubrique « Athlètes
Olympiques » à ton professeur afm qu'il corrige cette partie de tes travaux. N'oublie pas
d'indiquer le chemin d'accès à ton fichier.
Retouivaux étapes du projet
5. Comment c'est l'Australie ?
■As-tu fait parvenir par courrier électronique le message indiquant que tu as terminé
le travail précédent à ton enseignant?
Oui ! Bravo !
Non ????
Dépêche-toi, il faut que ton enseignant puisse l'avoir pour te corriger et te noter.
Imprime et complète les diagrammes et les tableaux suivants afin de mieux connaître ces
deux pays.





5. L'heure et les fuseaux horaires
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6. Différences et ressemblances
Maintenant, tu vas fabriquer un tableau et un diagramme montrant les ressemblances et les
différences entre ces deux pays.
Ensuite, tu afficheras le diagramme et ensuite placeras ton tableau sur ton site web.
Retour aux étapes du projet
6. La compétition
As-tu remis les tableaux et diagrammes du travail précédent à ton enseignant?
Oui ! Bravo !
Non ????
Dépêche-toi, il faut que ton enseignant puisse l'avoir pour te corriger et te noter.
Vous voilà déjà en mesure, à quelques petites choses près, de faire votre compétition.
Voici les dernières étqies :
1 • Vérification du terrain! modification de l'épreuve si nécessaire ).
2. Préparation des feuilles des résultats,
3. Préparation des standards.
4. Préparation des feuille^
5. Établir les horaires de compétitions avec les autres équipes de fa classe.
Retour aux étapes du projet
7. Présentation du projet
Avant le 15 septembre 2000, tu devras présenter ton affiche, ton site intemet à la classe.
Dès le 2 octobre 2000, tu devras avoir compilé les résultats et les statistiques de ton
épreuve.
l5e plus, ils devront être disponibles sur ton site web.
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8. Remise des médailles
Tu dois remettre les trois médailles ( Or, Argent, Bronze ) pour chacun des vainqueurs de
ton épreuve.





LA MÉTÉO DU MONDE (2\




RMom. aux étapes du pro
Retour à l'index
Evaluation
Ton équipe et toi serez évalués par votre professeur en écriture pour la présentation de vos
divers travaux, en mathématique pour vos graphiques et tableaux comparatifs, ai sciences
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humaines pour l'élaboration de cartes géographiques et finalement, en arts plastiques pour
votre dessin.
La participation et la contribution de chacun sera évaluée par les autres membres de




Voici le moment tant attendu, le jour de compétition pour les organisateurs.
Citius, Altius, Fortius. Plus rapide, plus haut, plus fort.
C'est, je l'espère, le sentiment que tu as eu lors de ce projet.
merci de nous donner vos commentaires
classevirtueUe@.csdes.sommets qe cjt
Retour à l'index
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À la fin de tous les travaux, donne une copie de chacun à ton professeur.
Le TERRAIN
1. Fais un dessin à l'échelle de la cour de récréation tout en situant l'endroit choisi pour ton épreuve.
FEUILLE des RÉSULTATS
1. Prépare des feuilles de résultats avec le nom de chaque participant dessus.
2. Indique le nombre d'essais à faire.
3. À tour de rôle, transferrez tes résultats sur le tableur de votre enseignant.
Les STANDARDS
1. Parmi les élèves de 1ère à la 6e année, tu dois choisir, au hasard, trois élèves.
2. Ces trois élèves devront faire ton épreuve.
Tu devras noter le résultat de chacun, en faire la moyenne et établir ton standard.
Les STATISTIQUES
1. À la fin de chaque joumée d'épreuve, il faut que tu fasses les statistiques de 5 élèves par groupe :
a- La moyenne des 5 de chaque classe
b- La moyenne de tous les groupes de 5 élèves
c- Une comparaison avec le record Olympique pour les 5 élèves de chaque classe
d- Place tes statistiques sur ton site web.
L'HORAIRE
1. Etablis un horaire et une rotation avec les autres organisteurs des Jeux.
2. Planifie les groupes devant participer aux épreuves selon la grille horaire de l'éducateur physique.
3. Envoie par courrier électronique à ton professeur quand aura lieu, à Sydney, l'épreuve que tu as
choisie.
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Ma Carte postale du
CANADA
Tâche / ressources / é^valuation / concJusipn / coin prof/Cartes postales de chaque
projet réalisé par Hugues Émond, dans le cadre de la classe virtuelle,
pour les élèves du 3e cycle du primaire
Le Canada est lui pays très très vaste. Le Canada est un pays ayant beaucoup de richesses
naturelles. Le Canada est un pays ayant sa propre histoire, ses peuples, des paysages à
couper le souffle. Le Canada, pour beaucoup de personnes, est un pays encore très peu
connu. C'est pourquoi plusieurs immigrants et voyageurs désirent venir sur nos terres.
Mais toi, es-tu en mesure de le faire cotmaître ton pays ?
La tâche:
Tu dois faire im diaporama afin de nous présenter le Canada. En équipe de cinq ( 5 )
personnes, tu choisis l'une des régions du Canada parmi les Maritimes, l'Est, les Prairies,
l'Ouest, et les 3 territoires. Le but de ce di^orama est de nous présenter les aspects
historiques, physiques, humains, culturels et touristiques de chaque région du Canada.
Voici les étqies du projet:
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1. Les informations
Afin de renseigner le plus possible les gens, votre équipe devra trouver toutes les
informations nécessaires pour chaque domaine de recherche.
1. Les ressources naturelles
2. Les traits physiques et humains
3. L'histoire
4. Les traits culturels
5. Les informations touristiques
Conservez vos fiches, vous en aurez besoin lors d'une autre étape du projet.
Retour aux étapes du projet
2. Le diaporama
1. Maintenant, vous devez monter votre diaporama.





3. Le diaporama de votre équipe sera placé sur une page WEB tréée à cet effet.
Retour aux étapes du projet
Environnements didactiques informatiques et pédagogie du projet... 321
3. La présentation
1. Chaque membre de l'équipe aura à faire une présentation orale de sa partie du projet
aux autres élèves de la classe.
2. Chaque membre de l'équipe aura à enregistrer sa présentation orale afin qu'elle soit
intégrée à la page WEB.
3. Par correspondance, votre équipe devra envoyer l'adresse du site WEB à un
organisme, une classe d'un autre pays ou tout autre personne intéressée à votre projet
afin que ces derniers puissent visionner votre diaporama.
4. Vous devrez recueillir les commentaires de vos correspondants sur une grille à cet
effet.
Retour _au>t..étapes du projet
Ressources
Tous 1^ sites, volumes, revues que vous aurez utilisés lors de vos recherches devront être
en bibliographie à la fin de votre diaporama.
Retour aipcéiapes^^^^^^
Évaluation
Votre équipe sera évaluée par votre professeur en écriture sur les informations recueillies,
en géogr^hie et histoire et lors des différentes présentation du projet ( orale, multimédia,
vidéo ). La participation et contribution de chacun sera évaluée par les autres membres de
l'équipe à l'aide d'une grille à remettre à l'enseignant ime fois remplie par tous les
coéquipiers.
Retpu r aux étapes du projet
Conclusion
Qu'as-tu retenu du Canada ? Qu'as-tu aimé du travail sur le Canada ? Si tu avais à refaire
ce projet, qu'améliorerais-tu? Que changerais-tu ?
ANNEXE C
GRILLE POUR DÉCELER L'ACQUISITION DE
COMPÉTENCES TRANSVERSALES
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GRILLE POUR DECELER L'ACQUISITION DE COMPETENCES
TRANSVERSALES PAR LA PÉDAGOGIE DE PROJET










































































En symbiose avec les













se base sur les 3 phases




































EXEMPLAIRE D'UN BULLETIN SCOLAIRE
DU 3' CYCLE
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Commission seolAire des Sommets
44U, ruePercy
IVIaaos r Québec ) JIX 1B5
l-8iy-847-JL500
BULLETIN SCOLAIRE
du cycle du primaire
2000-2001 et 2001-2002
ÉCOLE IDENTIFICATION DE L'ÉLÈVE
Sainte-Marguerite
295, Rue Saint-David
Magog ( Québec )
J1X2Z8
DIRECTION PERSONNEL ENSEIGNANT
Directeur : André Latulippe
Tél. ; 819-843-9566
Télécopieur ; 819-868-2841
Titulaire : Hugues Émond
Éducateur Physique : Christian Lord
Professeur musique ; Réjean Drouin
Professeur Anglais ; Marcel Biais
Professeur de moral : Christian Lord
LEGENDE DU CHEMINEMENT SCOLAIRE LEGENDE DU BILAN DE FIN DE CYCLE
A. L'élève chemine adéquatement dans le développement de
cette compétence
B. L'élève demande une attention particulière dans son
cheminement
C. L'élève chemine difficilement dans le développement de cette
compétence
N.B. Une case blanche ; Non évaluée
Selon les exigences du programme :
1. Compétence développée de façon remarquable
2. Compétence développée
3. CompéteiKe à parfaire















5e 6e 7e 8e Total
□
AVIS DE TRANSFERT CLASSEMENT
Date Signature du directeur Date Signature du directeur
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1 1'  i4  1 1 \
D'ORDRE INTELLECTUEL
L'élève exploite l'information
• Consultation de sources
variées n n ^n□ 1  1 LJ 1  1 1  1
• Sélection d'information
pertinente
















• Reconnaissance de ses
réussites et de ses
difficultés
1  1 1 , 1 1  1 1  1 m□□
L'élève résout des problèmes
' dans différentes situations
• Pertinence des éléments
identifiés n 'nnnn 1 □□
• Formulation
d'hypothèses pertinentes
• Utilisation de stratégies














• Reconnaissance de ses







1  t R:mn r~in 1  1□ r n□
; L'élève exerce sa pensée
critique
• Identification des faits
et des données nn 1  1 1  ! n 1  1 □□
• Identification des
valeurs de référence 1  ] nn 1  i rn n□□
• Sélection de critères
d'appréciation





















nnnnn 1  1 □
1  1 1  1 1  1 r~i n r~i r  1 1  1
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• Variété des liens entre
les éléments
• Cohérence entre le
scénario et le résultat
anticipé
• Utilisation de moyerts
adéquats pour la







n n :n n n rn □
nn 1  1 nn 1 ri□
nnrinn 1  1 □ 1
nnnnnn□□
nnm n 1  1 n 1  1 □
nn 1  1 n 1  1 n□□
D'ORDRE
MÉTHODOLOGIQUE
L'élève pratique des méthodes
de travail efficaces































technologies de l'information et
de la communication
• Utilisation efficace des
outils informatiques
• Utilisation de stratégies
de dépannage
• Reconnaissance de ses
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L'élève développe son identité 1
personnelle 1
• Identification de ses
valeurs personnelles j 1
~i il : 1 1 n ^□□
• Présentation d'un
questionnement adéquat "H n iln ^n • 1 i  1 □□
• Considération de
différentes opinions nn innnn :□ ^□
• Ressemblance entre les
gestes faits et ses nn in i  1 i 1  1 □□ 1  1
valeurs




L'élève entretient des relations
interpersonnelles harmonieuses
• Reconnaissance des
besoins de l'autre nn : 1 n :nn□ i1  1
• Participation à la vie du
groupe nn 1  1 ■ 1  1 nn 1  1 f  ]
• Énumération des
conséquences de ses 1  1 nn 1  1 nn□□
comportements
• Identification de 1  1 nn 1  1 nn□ 1  1
conditions favorables ou




L'élève travaille en coopération
• Participation à la
planification d'un travailn□ 1  1 nnn□n
• Participation à la
réalisation d'un travail 1  1 n 1  1 nn 1  1 □ i  1
• Respect des modalités
de travail 1  1 1  1 nnnn□□
• Identification des
conditions favorables ou□ 1  1 n 1  1 m n 1  1 1  1
défavorables
• Proposition nnn 1  1 nno□
d'améliorations
possibles 1
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Faire preuve de sens éthique
• Description de l'enjeu
moral
• Utilisation de référents
pertinents dans le
contexte

















DE L'ORDRE DE LA
COMMUNICATION































!• 2 3  H « 7
n□□□nnn□
n□□ !  1 1  1 n□□
1  1 □□ 1  1 □n□ 1  1
n□ 1  1 1  1 □ rn□□
1  1 □ : 1  1 □□n
L'élève démontre son ouverture à la
culture
• Identification de l'intention
de communication




• Engagement dans des
activités à caractère culttnel
• Valorisation des pratiques et
des produits culturels
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L'élève lit des textes variés
• Présentation de sa
n 1 ncompréhension du texte 1 1 i  1 i  1 i  1
• Réactions aux textes
littéraires et aux textes n nn nnn [  ]□
• Réactions précises aux
textes littéraires, courants et
scolaires
n 1  | :nnnn 1 □
n 1  1 n 1  1 nn□□
• Justification de son point de
vue n inn 1  1 1  1 nn 1
• Réalisation appropriée de la
tâche demandée
L'élève écrit des textes variés
m Ih'ésence d'idées liées au
sujet
• Idées liées au sujet, à
l'intention et au destinataire
1  • 1 n 1 nn□□
nnnnnn:j  ] 1  1
• Organisation appropriée du
texte (grammaire du texte) 1 1  1 n 1  1 :mn 1  1 1  j
• Phrases de types et de
formes diversifiés. nn 1  1 n 1  1 □□□
vocabulaire varié, précis ou
évocateur rnnnnmnn□
• Syntaxe correcte,
ponctuation, vocabulaire. 1  1 un 1  1 nu 1  i n
orthographe
• Qualité de présentation
L'élève communique oralement




• Interventions adaptées à la □□□nn 1  1 n□
situation de communication










1  1 □□ 1  1 nn□□
éléments prosodiques)
MATHÉMATIQUE
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L'élève résout une
situation-problème
• Détermination adéquate de
la tâche à effectuer
• Production d'une solution nn 'nnn 1 □□
adéquate
• Explicitation (orale ou ! 1  1 n :n 1  1 1  1 □
écrite) des éléments de la
solution nn 1  1 n 1  1 1  1 □□
• Explicitation structurée
(orale ou écrite) des nnnnnn□n
éléments pertinents de la
solution n 1 nnn 1 1  1 1
« Explicitation adéquate (orale
ou écrite) des moyens nn 1 nn 1 □□
employés
• Production d'un résultat
exact
L'élève déploie un raisonnement
mathématique
• Description d'un concept à
l'aide de ses attributs
• Description des étapes du n 1  1 1j 1  1 n 1  1 □ 1  1
processus mathématique
• Définition d'un concept à n 1  1 1  1 1  1 n 1  1 □ r~i
l'aide de ses attributs
essentiels n□ r  1 nn□n□
• Application correcte des
processus mathématiques n□ i  1 □ 1  1 1  1 □ 1  1
• Justification correcte
d'énoncés ou d'actions à
n□□nn□□□
l'aide de son réseau de
concepts et de processus
mathématiques
L'élève communique en utilisant les
termes exacts de mathématique
• Interprétation correcte d'im
message utilisant le langage□□□ 1  1 1  1 1  1 □□
mathématique
• Production correcte d'un n□n□n 1  ! 1  1 1  1
message à l'aide du langage
mathématique
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L'élève apprécie la contribution de
la mathématique
• Description de situations où
la mathématique est présente 1  1 : i  1 !  1 n 1  I 1  1 1  1
• Description d'un élément de
l'histoire de la mathématique ~1
n
n n n n 1  1 1  1 □
• Description de l'apport de la 1  1 : [  1 1  1 n i~~i □□mathématique
• Justification de l'utilisation nn:nnnn□n
de la technologie dans une
situation donnée
GÉOGRAPHIE/HISTOIRE
L'élève rend compte de
l'organisation d'une société actuelle
• Établissement des contextes
□□nn 1  1géographique et historiqueexacts 1 □ 1  1
• Reconnaissance des liens
entre des composantes de la
r~ 1 □ L  1 nn□□□
société et l'aménagement de
son territoire uuLJ 1  1 1  1 1  1 ■LJ 1  "1
• Indiction de l'apport à notre
société
□n□n 1  1 □□ 1  1
• Estimation de l'apport à
notre société
. L'élève interprète le changement et
les transformations dans une société :
• Reconnaissance de causes et
de conséquences de
changements et de
transformations n 1  1 n 1  1 1  1 n□□
• Établissement de causes et
de conséquences liées aux 1  1 nn□nn□ [  1
changements et aux
transformations nnnnnn□□
• Précision du rôle de certains
personnages et de 1  1 1  1 n 1  1 n 1  1 □
l'incidence de certains
événements nn 1  1 nn 1  1 □□
• Reconnaissance des intérêts
de différents persorutages
• Retour critique sur la
démarche utilisée
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L'élève invente des pièces vocales
ou musicales
■'élève s'ouvTC à la diversité des
L'élève interprète des pièces
musicales
L'élève rend compte de ses
expériences musicales
L'élève apprécie des œuvres
















To interact orally in English (
L'élève intéragit oralement en
anglais )
To reinvest understanding of oral
and written texts
(L'élève réinvestit sa
compréhension orale et écrite d'un
texte)
L'élève rend compte de ses
expériences musicales
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ANNEXE E
EXEMPLES DE TRAVAUX D'ÉLÈVES DE LA CLASSE
VIRTUELLE PRÉLEVÉS DU CÉDÉROM « FICHIER ÉLÉVES »
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EXEMPLES DE TRAVAUX D'ÉLÈVES ENREGISTRÉS SUR CDRom
(Fichier « élèves »)
Numéro de l'élève Contenu
06 Lettre de présentation
06 Invitation : exposition de ponts
couverts
06 Lettre à sa grande sœur pour
participer à un jeu
06 Page web
07 Lettre d'invitation pour voir son
diaporama sur le Territoires du
Nord-Ouest et le Yukon
07 Critique littéraire
07 Description du choix d'un pont
08 Description d'une amie
08 Critique d'un roman
09 Test de closure .'Z,a chasse
galerie
10 Quiz de 20 questions : sciences
humaines, mathématiques, français
10 Lettre offrant des produits à vendre,
« Projet Cinoche »
10 Critiques de livres
11 Lettre d'invitation pour voir le pont
construit avec une co-équipière
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LETPRÉSENT.TXT
Lettre Présentation
Bonjour, je m'appelle Natacha Clément.J'ai les cheveux châtains ju
squ'aux épaules.Je suis grande.J'ai les yeux bruns.Je porte des Ve
rres de contact.Je pèse 85 poids.
Je vais à l'école Sainte-Marguerite.
J'aime beaucoup la pizza et la poutine.J'aime lire des bandes dess
inées de Picsou et de Archie.J'aime beaucoup jouer au basket-ball
et au kick-Ball.
Je partage souvent mes collations avec mes amis.
Mais des fois j'ai une tête de cochon.






Merci de votre collaboration!
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examen5f.TXT
Bonjour Monsieur ou Madame Clément comment allé vous ?
Je vous écrie pour vous demander de venir à l'école Saint-Margueri
te.
Jeudi le 22 Juin après midi aux 295 rue St-David.
Pour venir voir des expositions de ponts couverts.
Que les élèves de la classe virtuelle ont fabriques avec des bâton
s à café.
Pour commencer le projet.
Premièrement il faut dessiner son logo.
Deuxièment il faut définir 5 types de structure de pont.
(J'ai eu 10% parce que mon coéquipier n'était pas là et moi je ne
connaissais pas les types de structure de pont.)
Troisièment il faut faire une recherche sur les ponts couverts et
il faut en choisir un parmi ceux de 1'Estrie.(Moi et m'on parten
aire ont n'as choisi le pont Wellis-Leggett)
Quatrièment il faut situer chaque pont sur une carte.
Cinquièment il faut faire l'échéancier et établir les coûts des tr
avaux.
Sixièment il faut faire le plan à l'échelle.
Septièment il faut construire la maquette du pont choisi.
Huitièment il faut présenter le projet.
Moi et m'on partenaire ont n'as choisi le pont Wellis-Leggett.
Parce que ce pont est beau et c'est celui la qui restait.
Ce pont n'a pas de pilier, de pilon et de jambe de forces.
Mais il a Des culées,Une travée,un tablier,des fermes,un toit et d
es murs.
Le pont Wellis-Leggett:
Sa municipalité est Saint-Isidore de-Clifton.
Rivière: Eaton
L'année que ce pont a été construit: 1930
Il mesure 4 mètres de haut .
Ce pont a été construit en 1930 ce qui fais qu'il est très vieux.
Il n'a pas de pilier,de pilon et de jambe de force ce qui donne qu
e ce pont ne ressemble pas comme tous les autres.
Pour plus d'information allé sur le site Web de la classe virtuell
e:
www.stationOS.com
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Bonjour Maryse , je t'écris pom te demander si tu pouvais venir ici à l'école St-Marguerite.
alJe vais t'en parler un peu Ont fais un jeu qui s'appelle QUI VEUT DEVENIR.
MILLIONNAIRE,
e midi.







Les règles des jeux
1)Ne pas tricher
2)Tu peu avoir de l'aide.
3)Les types de questions que je vais te poser est Divers
4)Les prix sont de 1' argent( en faux papier)
Ce que toi et moi pouvons gagner est de l'argent.
'a
a Tu dois sûrement vouloir savoir les
prix,que chaque question va te donner de l'argent.
aparagraphe Pour que tu saches les prix que no.
a'





Si tu réponds à la première question tu auras centS
La deuxième :Trois cents $
La troisième : Cinq cents $
La quatrième : Mille $
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de Natacha Clément, à la prochaine
ATTRIBUT/PARTICIPE
VERBE
te poser est Divers.
HOMOPHONIE
2)Tu peu avoir de l'aide.
grande soeur préférée, x x x
Bhtextecorresspondants.TXT
Salut
Je m'appelle Guillaume. J'ai 12 ans et j'habite au Québec dans la
ville de Magog.Dans l'école Ste-Marguerite,dans la classe d'Hugues
Émond (la classe Virtuelle)
Je voulais te demander si tu voulais venir voir mon diaporama sur
mes projets les 3 Territoires du Nord-Ouest et sur le Yukon.
Merci et Bye-bye
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CRITIQUES LITTÉRAIRES par les élèves
TITRE DU LIVRE : Rouge timide
NOM DE L'AUTEUR :Gilles Tibo
MAISON D'ÉDITION :Ma petite vache a mal aux pattes
ANNÉE DE PUBLICATION :1998
Age RECOMMANDÉ : de 6 à 9 ans
COURT RÉSUMÉ DU LIVRE , ,
C'est l'histoire de Gilou et rouge timide. Gilou est timide, li s
achète un poisson pour jouer avec. Il la nommé Rouge Timide. Gilou
montre plein d'affaires à rouge. Quand Gilou montre des affaires
à rouge, il n'est plus timide. Alors maintenant il ne les plus. Gi
lou aimes t-il ne plus être timide?
IMPRESSION SUR L'HISTOIRE :
(  les personnages, le vocabulaire utilisé,
ce que tu aimes dans ce livre, le recommanderais-tu à des amis,
autres détails intéressants, etc. )Je n'ai pas aimé ce livre. Je n
e le recommanderais pas à mes ami(e)s. Il n'y a presque d'aventure





Prénom de l'élève :Guillaume
Première lettre du nom de familleîV.P.
École : Sainte-Marguerite
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lIL
□
cinquième : Deux mille $
a sixième : Quatre mille $
septième ;Cinq mille $
^ lt.a huitièiti me : Huit mille $
IL
a neuvième ;Seize mille $
A dixième ; Trante deux mille $
IL
il
onzième : Soixante-quatre mille $




^ quinzième :Un million $
Je te remercie de ta collaboration.






a treizième : Deux cent cinquante mille $
quatorzième :Cinq cent mille $
Nom
Est-ce que tu veux jouer à mon jeu?
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Le pont que j'ai choisi s'appelle le pont Provaince Hill.
La longueur du pont est de 31,04 m.
Il est dans la ville de Potton, dans la région de l'Estrie et il e
st sur la rivière Ruisseau Mud.
Il est construit en 1896. Il est le type rouge. Il n'a pas de pili
er. Il n'y a pas de poutre mais il y a des poutres triangulées :To
wn simple.
Il est encore en fonction. C'est le gouvernement du Québec qui l'a
construit.
Il y a 1 travée. La Largeur hors tout est de 4,95 m. La largeur c
arrossable est de 4,04 m . La hauteur libre au portique est de 3,5
3 m.
Fait par Guillaume et Alexandre
Mon nom:Marie-Lynn Duquette
On dit de moi que je suis impulsive et convaincante mais je sais
que je suis gentille et aimable. Dans mes temps libres, j'aime
écrire, lire et ceux qui me connaissent bien savent que je déteste
faire le ménage.
L'autre personne: Nadia Godhue.
J'aime être son amie car elle est toujours là pour me faire rire. Elle
ne s'occupe pas seulement d'une amie mais de toutes ses amies en
même temps. Quand je suis triste, elle est là pour m'écouter et me
donner des conseils. Elle est fidèle en tout. Elle est brave et
motivante. Elle ne se laisse pas avoir et reste elle-même en tout
temps. Quand j'ai peur de surmonter un obstacle, elle m'encourage
et m'aide tout le temps. Parfois, elle nous raconte des histoires très
drôles qui lui sont arrivées. Pour moi c'est une très bonne amie.
Marie-Lynn Duquette
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Fichier ; Sans titre2 Nom : roman Classe ; Date ; 13/5/2001
Q
El
CHAPITRE 1 La potion miracle
Dexter qui était dans son laboratoire, comme d'habitude, essayait d'inventer ime potion pour faire
rapetisser, mais les seuls résultat qu'il obtenue était de faire pousser des boutons, changer la couleur




Il continuait de faire ces recherches quand, tout à coup, il entendit crier :
DEXTER. VIEN SOUPER!
Dexter sursauta et fit tomber un mélange dans la potion qui ne sent pas très très bon. a
qu'il arrangerait tout plus tard et il monta pour aller souper puisqu'il avait faim.
a En revenant dans son laboratoire
Il se dit
, après avoir soupé, il remarqua que le vase qui contenait les
Il seadeux potions, avait l'air plus usager que lorsqu'il l'avait laissé et qu'il contenait des biscuits,
dépêcha deregarder au microscope et il remarqua qu'il venait d'inventer une potion qui revient dans
le temps!
entra.
a Il était content mais BANG!
a
- Coucou, c'est moi! a
biscuits! a
Ta petite soeur adorée!
,a porte s'ouvrit et Didie, la peste de soeur de Dexter,
Ho!
a Quesque tu as inventé là? El Des
a Et elle se mit à courir loin de Dexter.
a
a
( Elle regarda les biscuits et elle en vola un et elle dit : ) J'en prends im!
a
Dexter lui cria :
- NON DIDIE, NE TOUCHE PAS À ÇA!
.  . a . .Mais trop tard,^lle était partie. Soudain, Didie croqua le biscuit et tout est devenue bizarre
'a Les murs étaient devenus antiquesdans la maison,
exepter le lab
très très beau.
, toutes les pièces de la maison disparurent (
oratoire de Dexter parce que Dexter était dedans) pour montrer un véritable château
a a Cette porte ouvrit très grand et une dameUne large porte se tenait sur le côté.
avec plein de bijoux, une cape et ime couroime sur la tête entra dans la pièce suivit de 6 serviteurs.
^ CHAPITRE 2 La maison de la reine
a Les 6 serviteurs remarquèrent la présence de Dexter et de Didie, la reine ordonna
immédiatement de les faites chassés de son royaume et les 6 serviteurs prirent Dexter et Didie par le
collet et les jetèrent dehors.
El
a
Dexter et Didie en restèrent bouche bée. a Soudain, Dexter eut une idée et il déclara :
- Nous devons retourner dans mon laboratoire et je pourrais inventer ime potion qui nous fera
a fai une idéerevenir en l'ans 2023 parce que, selon mes équations, nous sommes en l'ans 1682!
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pour aller dans mon laboratoire, nous nous ferons passer pour des serviteurs de la reine et nous nous
glisserons discrètement dans mon laboratoire, voici mon plan i Toi Didie, tu essayes de nous trouver
des costumes de serviteurs sans te faire voir et tu viendras me rejoindre, je saurais dans les buissons
près du château, d'accord?
a
a
IDidie n'avait pas l'air ravi du tout et elle déclara :
i
JE VEUX UN BISCUIT!















Didie eut l'air joyeuse et elle dit :




- Mais bien sur mon frère adorée!
Dexter :
- D'accord, d'accord mais pas trop longtemps.
Didie :
-YOUPIE!!!
Et alors Didie et Dexter commencèrent à jouer à
d'avoir à jouer à la poupée pour que sa soeur l'écoute.
a poupée et Dexter n'avait pas l'air trop ravi
Quand ils eurent fini, Didie commença àa
ase plaindre parce qu'elle avait faim. LriJ"Tu n'arrêteras donc jamais de te plaindre ?" pensa Dexter.
Didie mangea une pomme et Dexter la poussa dans le château pour qu'elle vole les vêtements.
Dexter attendit dans les buissons il était en train de faire des équations qui pourrait servir.








n Quest ce que tu étais en train de faire?
Didie :
. - J'ai rencontré un prince très beau et très gentil et on a discuté...






[0- Bon, tu as les vêtements? Lri On y va.
CHAPITRE 3 Les 8 serviteurs
¥Didie et Dexter enfilèrent les vêtements et ils se faufilèrent parmi les serviteurs Us,
commencèrent leurs deuxièmes jours quand, tout à coup, la reine remarqua qu'il y avait 8 serviteurs
au lieu de 6 et c'est à ce moment précis que les ennuis commencèrent.
a .a reine découvrit que c'était les deux jeunes enfants qu'elle avait fait jeter dehors le jour avant.
elle ordonna donc de les mettres au cachot mais Dexter et Didie furent plus rapide qu'elle et ils
senfuirent du château avant que les serviteurs les attrapes.
a Toute les murs contenaient une photo sur la qu'elle il y avait Didie et Dexter dessiné l'un à





Je crois que mon idée n'a pas marché.
Didie sanglotait dans son coin :











- Attend, j'ai une autre idée, nous allons entrer dans le château par les égouts.
Didie :
- Brillant!
CHAPITRE 4 Les égouts
Didie et Dexter entrèrent dans les égouts, ils suivirent un long chemin qui durait des heures.
Après 3 heures de marche, ils trouvèrent une sortie, ils sortirent et PAF il se retrouvèrent dans
le laboratoire de Dexter mais au milieu de 14 gardes.
I  Les gardes prirent Didie et Dexter par le collet et les ils allèrent les mettres dans le cachot mais





CHAPITRE 5 La réussite!
Dexter :
■ Je crois que cela non plus n'était pas une très très botme idée...
Didie ;




- J'AI FAIM, JE SUIS AFFAMÉ, JE MEURS DE FAIM!




- Tu m'avais promis un biscuit alors c'est maintenant!
Didie s'approcha des biscuits, elle en prit un et Dexter s'écria ;
■NON DIDIE!
Mais une fois de plus, c'était trop tard, Didie avait déjà croquer dans le biscuit et tout devin
bizarre autom d'eux, le vieux château disparue et à la place, se tennait la maison de Dexter et de
Didie. a Tout étais r 'entré dans l'ordre. a
la poupée lorsqu'elle lui demanderais!
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Toute les murs contenaient
retourner en ,l 'a ns 2023 !
sort i rent e t PAF i I se retrouyè.re^^
temps et ejïe dit :
tout devin bizarre autour d'eux,
vieux château disparue ,et à..k
Tout étais r'entré
ATTRIBUT/PARTICIPE
tout.est devenue bizaree da
.  furent plus rapide qu'elle et
< furent plus rapide et ilsxéussirent
avait déia croquer dans le biscuit
VERBE
sortie, ils sortirent et PAF il
lo.rsqufeUe_ljii.demanda
HOMOPHONIE
Cette porte ouvrit très grand
Plus tard_Didie,_^^^^ .
une photo sur la qu'elle
photo sur la qu'elle il y avait
qu'é.l.le iLv a_vait D.idi.e et De^
gue Didie aperçu les biscuits
Xout étais r'entré dans





Fais-nous voyager par-dessus les montagnes!
À peine avions-nous prononJ ^ les dernières paroles que nous sentîmes le canot
s'élevJ
dans l'air à une hauteur de cinq ou six cents pieds. Il me sembll que j'étais
léger
comme une plume et, au commandement de Baptiste, nous commençâmes à nager
comme des possédés que nous étions. Aux premiers coups d'aviron le canot s'élança
dans l'air comme une flèche, et c'est le cas de le dire, le diable nous emporj
Ça nous
en coupait le respire et le poil en fiisait sur nos bonnets de carcajou.
Nous filiî plus vite que le vent. Pendant un quart d'heure, environ, nous
naviguâmes
au-dessus de la forêt sans apercevoir autre chose que les bouquets des grands pins
noirs. Il faisait une nuit superbe et la lune, dans son plein, illumini le
firmament comme
un beau soleil du midi. Il faisait un froid du tonnerre et nos moustaches éll
couvertes
de givre, mais nous étions cependant tous en nage. Ça se comprend aisément puisque
c'était le diable qui nous menait et je vous assure que ce n'était pas sur le train de la
Blanche. Nous aperçûmes bientôt une éclaircie, c'était la Gatineau dont la surface glacée
et polie étincell au-dessous de nous comme un immense miroir. Puis, p'tit à
p'tit nous
aperçûmes des lumières dans les maisons d'habitants; puis des clochers d'églises qui
reluis! comme des baïonnettes de soldats, quand ils font l'exercice sur le
champ de
Mars de Montréal. On pasJ ces clochers aussi vite qu'on passe les poteaux de
télégraphe, quand on voyage en chemin de fer. Et nous filions toujours comme tous les
diables, passant par-dessus les villages, les forêts, les rivières et laissant derrière nous
comme une traînée d'étincelles. C'est Baptiste, le possédé, qui gouvemi , car il
connaissi ~ la route et nous arrivâmes bientôt à la rivière des Outaouais qui
nous servit
de guide pour descendre jusqu'au lac des Deux-Montagnes.
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Attendez un peu, cria Baptiste. Nous allons rasl Montréal et nous allons
effrayer
les coureux qui sont encore dehors à c'te heure cite. Toi, Joe! là, en avant,
éclaircis-toi le gosier et chante-nous une chanson sur l'aviron.
En effet, nous apercevif déjà les mille lumières de la grande ville, et Baptiste,
d'un
coup d'aviron, nous fît descendre à peu près au niveau des tours de Notre-Dame.
J'enlevai ma chique pour ne pas l'avair^ , et j'entonnai à tue-tête cette chanson
de
circonstance que tous les canotiers répétèrT en choeur:
Mon père n'avi ^ fille que moi.
Canot d'écorce qui va voll ;
Et dessus la mer il m'envoie:
Canot d'écorce qui vole, qui vole.
Canot d'écorce qui va voler!
Et dessus la mer il m'envoie.
Canot d'écorce qui va voler,
Le marinier qui me menl :
Canot d'écorce qui vole, qui vole.
Canot d'écorce qui va voler!
Le marinier qui me menait,
Canot d'écorce qui va voler.
Me dit, ma belle, embrassez-moi:
Canot d'écorce qui vole, qui vole.
Canot d'écorce qui va voler!
Me dit, ma belle, embrassez-moi.
Canot d'écorce qui va voler.
Non, non, monsieur, je ne saurais:
Canot d'écorce qui vole, qui vole.
Canot d'écorce qui va voler!
Non, non, monsieur, je ne sauri
Canot d'écorce qui va voler.
Car si mon papa le savait:
Canot d'écorce qui vole, qui vole,
Canot d'écorce qui va voler!
Car si mon papa le savi ^t.
Canot d'écorce qui va voler.
Ah! c'est bien sûr qu'il me battrait:
Canot d'écorce qui vole, qui vole.
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Canot d'écorce qui va voler!
IV
Bien qu'il fut près de deux heures du matin, nous vîmes des groupes s'arrêtT
dans les
rues pour nous voir passer, mais nous filil"" ~ si vite qu'en un clin d'oeil nous
avions
dépassé Montréal et ses faubourgs, et alors je commençai à compter les clochers; la
Longue-Pointe, la Pointe-aux-Trembles, Rcpentigny, Saint-Sulpice, et enfin les deux
flèches argentées de Lavaltrie qui dominT"^ le vert sommet des grands pins du
domaine.
Attention I Vous autres, nous cria Baptiste. Nous alll atterrir à l'entrée du bois,
dans le champ de mon parrain, Jean-Jean Gabriel, et nous nous rendrf" ensuite
à pied pour alll surprendre nos connaissances dans quelque fricot ou quelque
danse du voisinage.
Qui fut dit fut fait, et cinq minutes plus tard notre canot reposait dans un banc de neige à
l'entrée du bois de Jean-Jean Gabriel; et nous partîmes tous les huit à la file pour nous
rendre au village. Ce n'était pas une mince besogne car il n'y avait pas de chemin battu
et nous avions de la neige jusqu'au califourchon. Baptiste qui étî plus effront
I  que les
autres s'en alla frappi . à la porte de la maison de son parrain où l'on apercev
î  encore
de la lumière, mais il n'y trouva qu'une fille engagère qui lui annonça que les vieilles
gens
étl à un snaque chez le père Robillard, mais que les farauds et les filles de la
paroisse
presque tous rendus chez Batissette Augé, à la Petite-Misère, en bas de
Contrecoeur, de l'autre côté du fleuve, où il y avait un rigodon du jour de l'an.
Allons au rigodon, chez Batissette Augé, nous dit Baptiste, on est certain d'y
rencontrer nos blondes. Allons chez Batissette! Et nous retournâmes au canot,
tout en nous mettant mutuellement en garde sur le danger qu'il y avi de
prononci certaines paroles et de prendre un coup de trop, car il falll
reprendre
la route des chantiers et y arriv! avant six heures du matin, sans quoi nous éti
flambés comme des carcajous, et le diable nous emportl au fin fond des
enfers.
Acabris! Acabras! Acabram!
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Fais-nous voyager par-dessus les montagnes!
cria de nouveau Baptiste. Et nous voilà repartis pour la Petite-Misère, en naviguant en
l'air comme des renégats que nous étil tous. En deux tours d'aviron, nous
avions
fraverJ le fleuve et nous étions rendus chez Batissette Augé dont la maison ét
!  tout
illuminée. On entend vaguement, au dehors, les sons du violon et les éclats
de rire des
danseurs dont on voyait les ombres se trémoussi à travers les vitres couvertes
de
givre. Nous cachâmes notre canot derrière les tas de bourdillons qui bord! la
rive,
car la glace avait refoull , cette année-là.
- Maintenant, nous répéta Baptiste, pas de bêtises, les amis, et attention à vos paroles.
Dansons comme des perdus, mais pas un seul verre de Molson ni de Jamaïque, vous
in'entend ! Et au premier signe, suivez-moi tous, car il faudra repartir sans
attiri
l'attention. Et nous allâmes frapper à la porte
; Validez } Indice J
[ retour |
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; Fichier ; Sans titre 1 Nom : 20ques Classe ; Date ; 8/2/2000
a 1.Pourquoi le Québec fait beaucoup d'argent aujourd ' hui ? a)L'usine de munition b)Les
Tourismes* c)Les Érablières d)Les Restaurants
^.11Comment s' appeilait le premier colons à avoir été au Québec ? a)Les Amérindiens b)Les





a En quel année Champlain est l'il arrivée à Québec ? a)1603 b)1604 c)1342
d)1608'»
Par oû Champlain est - il arrivée ? a)La mer b)Le Fleuve Saint - Laurent"" c)Une Rivière4. a
d)Un Lac
Qu ' est - ce que Champlain fesait quand fil est arrivée au Québec ? a)Des usines b)Des
maisons"* c)Des églises d)Une école
-Depuis combien de temps les Autochtones vivaient-ils en Amérique ?6. a
a
a
Rép:a)15 000 ans"* b)1000 ans c)1300 ans d)4000 ans




ée à Terre - Neuve ?
Rép:a)en 1492*" b)en 1342 c)en 1348 d)en 4367
alDû les Vikings ont-ils tenté de s'installer ?
Rép.:a)Au lac Memphrémagog b)A la rivière Saint - François c) A l'Anse aux Meadows"* d)A la
rivière aux Meadows
9.a a Combien d
a
a
e bâtiment sont construit en tourbe en Amérique?
Rép:a) 7 Bâtiments b)3 Bâtiment c)4 Bâtiments d)8 Bâtiments"'
a10 Qui est venus après les Autochtones ? a)Les Américains, b)Les Européens"* c)Les
Vickings d)Ëric le rouge
a  a11 Que veut dire la Locution suivante ? :Tenir le crachoir, a)Cracher souvent b)Parler sans
arrêt* cX^racher pas souvent d) bien manger
a j2 a Que veut dire la Locution suivante ? ;C'est du Chinois pour moi. a)Je n'y comprends
rien* b)Je comprend bien c)J'ai rien entendu d)J'ai bien entendu
a  a
,=J13. Que veut dire la Locution suivante ? :Tour de cochon ? a)Une boime joke b)Sale tour c)
Très bon tour d)Joke manqué
a 14 a Que veut dire la Locution suivante ? a Être fort comme un Turc ;a)Être pas fort b)Être
très fort* c)Avoir de l'intelligence d)n'avoir pas d'intelligence
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Quel est le produit des nombres 6 et 2 ? a)12* b)14 c)13 d)l 1
^unités de i!!dle'^ ^ ^ ^
a 18 a
1® Pè»-® q"^nd Juliem- I V fcMiwi. I iv^i^enu^ monde ? a)69 ans b)68 ans c)59 ans* d)58 ans
Arrondis à la dizaine près le nombre 497 ? a)600 b)700 c)400 d)500*a 19. a
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03 Jt"03 jjoi
[ auioyrd ] [ ' ] [ appejlait ] [ où ] [ ' ] [ bien manger ] [ grand père ] [ grand père ]
IGROUPE NOMINAL
.s!appell_ailJc,premier,colo
En que) année Çhatnplain
ÇQ.fflbjen de bâtinient sOT.tco„^^^
.23.17.? _a)7 d iza i n cbJ7_ unités
Iattribut/participe"
Eileslarrivée au Québec
Colomb est il arrivée à Terre -
bâtiment.sont^ construit en..tour^^^
VERBE
rièl* b),le comprend bien cy'ai
HOMOPHONIE
Champlain est t'il arrivée
èsl.t'il arrivée..à Québec ?
crachpir^aiCraçher souvent
Environnements didactiques informatiques et pédagogie du projet ... 353
Bonjour,
nous nous présentons ,Tommy Plante ,Tommy Legault, Michael Carrière et Jonathan
Hélie. Nous venons de l'école Sainte - Marguerite de Magog et nous sommes en sixième
année.
Nous vendons des produits pour amasser des fonds pour les sorties de fin d'année. Les
produits que nous vendons sont
-des colliers
-des bracelets
-du pop corn au caramel.
Nous faisons un petit sondage pour savoir votre mode de vie pendant le temps des fetes.
En espérant que vous nous écrivez au moins d'ici ime semaine. Merci de nous avoir
accordé de votre temps.
par courriel:jonathanhelie@hotmail.com
ou par la poste
Jonathan Hélie
classe virtuelle
295 rue Saint - David
Magog,Quebec
jlx 2z8
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Voici la liste de
mes critiques de livres
La revanche d'Ani Croche
Hubert et les vampires
Rosalie s'en va t'en guerre
Sophie fait des folies
Salut Barbotte
Une attaoue de serpent
Sauvetage
Rouli - Roulant Rouli - Roulante
Poux poussez - vous
Une lettre dans la tempête
Les oreilles en fleur
Critic 1
CRITIQUE LITTERAIRE
TITRE DU LIVRE : La revanche d'Ani croche
NOM DE L'AUTEUR:
MAISON D'ÉDITION : la courte échelle
ANNÉE DE PUBUCATION :
ÂGE RECOMMANDÉ : 10 à 13 ans
COURT RÉSUMÉ DU UVRE :
L'histoire.c'est une petite fille qui s'appelait Ani Croche,elle partait en voyage avec sa classe dans un hôtel qui s'appelait ,1e
lièvre et la tortue.Elle partait l'après-midi et elle arrivait le soir en autobus.En arrivant elle est parti se couché les filles
étaient coucher dans la même chambre et les gars dans l'autre. Ani ftait pas capable de s'endormir i cause que les gars
arrêtaient pas de parler.Tout a coups le profeseur décide d'aller se coucher avec les gars .alors les gars ont arrrtés.Le
lendemain matin cétait une une activités de plein air. Ani s'avait pas grand chose sur le plein air, alors elle décide
d'écouter Elle a bien aimé la journée de plein air.Le lendemain cétait de faire un petit poème en équipe. Ani décide de se
mettre avec une fille et c'est elle qui avak le plus beau poème de la classe.Mario Brutal un de sa classe, lui son poème était
d'écrire des nieseries sur AniXe lendemain Ani se préparait a se venger sur Mario,Elle décida donc d'aller chercher des
grenouilles
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dans la mare.Pendant la nuit elle se déguise et va jeter les grenouilles sur Mario.
Mario se réveille et cri ouaahl II va sauter dans les bras du professeur en pleurant.
Le lendemain ils sont partis en autobus et il y a eu une petite bataille.
IMPRESSION SUR L'HISTOIRE :
( les personnages, le vocabulaire utilisé,
ce que tu aimes dans ce livre, le recommanderais-tu à des amis,
autres détails intéressants, etc. )Je n'ai pas mmé ce livre et je le recommande à personne.









CRITIQUES LITTÉRAIRES par les élèves
TITRE DU LIVRE :Hubert et les vampires
NOM DE L'AUTEUR:
MAISON DÉDITION:
ANNÉE DE PUBUCATION :
ÂGE RECOMMANDÉ : 10 à 11 ans
COURT RÉSUMÉ DU LIVRE :
Hubert à peur parce que les indices commence a ce trouver.Par un sombre soir d'automne au Mont-Royal, Dracula
apparaît sur le seuil d'une grosse maison-château voici comment il est habiller:cape noire,visage blême,im peu de sang à la
bouche.Ça y est ,Montréal habite ou il y a im Vampire, un vraie I Hubert réussira t'il à convaincre ses amis Francois,Marie
et Sonia du danger qui vol sur eux et sur leur quartier ?
IMPRESSION SUR L'HISTOIRE ;
( les personnages, le vocabulaire utilisé,
ce que tu aimes dans ce livre, le tecoimnanderais-tu i des amis,
autres détails iméressants, etc. )Le livre est très dure â comprendre c'est ce que je n'ai pas aimé de ce livre.
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Prénom de l'âève :M3chael
Nom de famille :Carrière
École ; Sainte-Marguerite
Critic 3
CRITIQUES LITTÉRAIRES par les élèves
TITRE DU LIVRE ; Rosalie s'en va-t-en guerre
NOM DE L'AUTEUR '.Ginette Anfousse
MAISON DÉDmON :Héritage Jeunesse
ANNÉE DE PUBUCATION :1995
ÂGE RECOMMANDÉ : 10 à 12 ans
COURT RÉSUMÉ DU LIVRE :
L'histoire est celle d'une petite fille qui s'appelait Rosalie,elle avait sept mères,deux chats,son grand héros vildng et ses
amis.D'habitude, tout va très bien dans sa vie mais parfois tout se met i mal toumer.Oû est donc passé le chat Léopold?
Pourquoi Piam Lotv s'est-il mis à voir rouge7Pourquoi Julie Morin réagit-elle comme elle le fàit?C'est ce que nous
apprenons dans çe livre.
IMPRESSION SUR L'fflSTOIRE :
( les personnages, le vocabulaire utilisé,
ce que tu aimes dans ce li'vre, le recommanderais-tu à des amis,
autres détails intéressants, etc. jTai aimé çe livre parce que l'histoire est drôle.





Prénom de l'élève :Michaël Carrière




CRITIQUES LITTÉRAIRES par les élèves
TITRE DU LIVRE :Sophie fth des folies
NOM DE L'AUTEUR:
MAISON D'ÉDITION :Courte échelle
ANNÉE DE PUBLICA'nON :
ÂGE RECOMMANDÉ :9 à 12 ans
COURT RÉSUMÉ DU LIVRE :
C est une petite fille qui s appelait Sophie.Elle est allé a l'hôpital et a perdu connaissance.Le lendemain, elle était guérie et
elle est partie jouer sa joute de socccr et la folie qu'elle à fàh, elle a compter dans son but.Le lCTri«ni«in c'était fête de
Sophie et la folie que Sophie a fait était de se tremper la tête dans le gâteau . Alors c'était ça l'histoire.
IMPRESSION SUR L'HISTOIRE :
( les personnages, le vocabulaire utilisé,
ce que tu aimes dans ce livre, le recommanderais-tu à des amis,
autres détails intéressants, etc. jJai aimé ce livre parce que j'aime comment se déroule l'histoire.









CRITIQUES LITTÉRAIRES par les élèves
TITRE DU LIVRE iSahit Barfootte
NOM DE L'AUTEUR iPierre Roy
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MAISON D'turilON ;Héritage Jeunesse
ANNÉE DE PUBLICATION ;199S
ÂGE RECOMMANDÉ : 10 à 11 ans
COURT RÉSUMÉ DU LIVRE :
Je réfire se livre à des personnes de 10-11 ans.
C'est l'histoire d'un grand-père qui a la maladie d'oublier tout .Cette maladie s'appelle L'alzheimer.Se grand-père avait un
chat qui s'appellait Barbotte, et vu que se grand-père était la plupart du temps i l'hôpital. Alors il décida donc d'abandonner
son chat bartiotte . Alors l'histoire est tm p'tit peu triste.Mais presque 2 mois plus tard il retrouve le chat Barbotte. Alors
c'était sa l'histoire.
IMPRESSION SUR L'fflSTOIRE :
( les personnages, le vocabulaire utilisé,
ce que tu aimes dans ce livre, le recotmnanderais-tu i des amis,
autres détails intéressants, etc. )Je le préfère aux persoimes qui comprennent bien le français









RITIQUES LITTÉRAIRES par les élèves
TITRE DU LIVRE : Une attaque de serpent
NOM DE L'AUTEUR .'Diane Dessaulniers
MAISON D'ÉDITION :
ANNÉE DE PUBUCATION : 1995
ÂGE RECOMMANDÉ :7 à 10 ans
COURT RÉSUMÉ DU LIVRE :
C'est l'histoire d'un petit qui rêvait toujours quH y avah des serpents dans sa chambre.Alors pendant la nuit il criait très
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souvent .11 réveillait souvent ses parents.Alors ses parents se levât et âlah consoler le petit garçon.Alors le petit garçon se
réandormait. Cette fois ce n'étâs pas un rêve , c'était vrâ. Alors le petit garçon vase coucher avec ses parents et il se
s'entait mieux.
Alors c'était sa rbistoire.
IMPRESSION SUR L'HISTOIRE ;
( les personnages, le vocabulaire utilisé,
ce que tu âmes dans ce livre, le recommanderâs-tu à des amis,
autres détails intéressants, etc. )Ce livre est très intéressant









CRITIQUES LITTÉRAIRES par les élèves
TITRE DU LIVRE ; Sauvetage
NOM DE L'AUTEUR : Sonia Sarfoti
MAISON D'ÉDITION ;Québec / Amérique
ANNÉE DE PUBLICATION : 1989
ÂGE RECOMMANDÉ :8 ans et plus
COURT RÉSUMÉ DU LIVRE :
Je réfère se livre à des personnes de 8 ans et plus. Voici un peth résumé de cette histoire.
Dans cette histoire le mot sauvetage sert à plein de chose.Dans ce livre il y a une chienne.La chienne passe plân de fois
près de mourir.Mâs heureusement son mâtre est toujours avec elle et ses amis sont toujours là ausâ.J'â bien aimé se livre
parce que j'aime les histoires un p'th peu triste.
IMPRESSION SUR L'HISTOIRE :
( les personnages, le vocabulaire utilisé,
ce que tu âmes dans ce livre, le recommanderâs-tu à des amis,
autres détails iméressants, etc. )Les personnages étât bien M mes le livre étah platte. Je le recommande à personnes.
TON APPRÉCIATION : ( Coche un chobc )





Prénom de l'élève ;Mlchaèl
Nom de faniille;Canière '
École : Sainte-Marguerite
Critic 8
CRITIQUES LITTÉRAIRES par les élèves
TITRE DU LIVRE ; Rouli - Roulant Rouli - Roulante
NOM DE L'AUTEUR ; Mimi Legault
MAISON DÉDITION : Pierre Tisseyre
ANNÉE DE PUBLICATION : 1991
ÂGE RECOMMANDÉ : 10 à 12
COURT RÉSUMÉ DU LIVRE :
C est une petite fille qui est handicapé et qui s'appelle Ariane. Elle vit une vie incroyable et surtout dangereuse. Ses amis
sont Guillaume et Fluo. Dans le milieu de l'histoire le chien de Guillaume se sauve. Fluo veut jouer un tour à Guillaume.
Alors Euo appelle Guillaume et hii dit qui a trouvé son chien. Alors Guillaume va chez Fluo mais ce n'était pas vrai.
IMPRESSION SUR LTESTOIRE :
J'ai très bien aimé ce livre, surtout les images. Ce livre est assez dur à comprendre. Je le conseille aux ados.





Prénom de l'élève ; Michaèl
Première lettre du nom de fàmiDe: C.
École ; Sainte-Marguerite
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Critic 9
Critic 10
CRITIQUES LITTÉRAIRES par les élèves
TITRE DU LIVRE ;Poux poussez - vous
NOM DE L'AUTEUR :Doris Lavigne
MAISON D'EDITION :Coïncidence/Jeunesse
ANNÉE DE PUBLICATION :1993
ÂGE RECOMMANDÉ :8 à 10 ans
COURT RÉSUMÉ DU LIVRE :
Cest une i^he fille qui s'appelle France - Maiie.Un jour après Fécole, elle revient avec une lettre de la directrice.Sur la
lettre c'tot écns qui avait des poux qui courait dans l'école et de vérifier si votre enfant avait des poux.Alors sa mère
v^a si France - Marie avait des poux.Et oui France - Marie avait des poux.Réussira f elle à se A<th«r.M»r de ses poux ?
Ces ce que vous retrouverez dans le livre «Poux poussez - vous ».
IMPRESSION SUR L'HISTOIRE :
( les personnages, le vocabulaire utilisé,
ce que tu aimes dans ce livre, le recommanderais-tu à des amis,
autres détails intéressants, etc. )
Les personnages sont bien fiih. J'aime bien les images de ce livreEt je le recommande à des personnes qui aime les bonnes
aventure.





Prénom de l'élève : Michaél
Nom de fiunille:Carrière
École : Sainte-Marguerite
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Critic 11
CRITIQUES LITTÉRAIRES par les élèves
TITRE DU LIVRE :Une lettre dans la tempête
NOM DE L'AUTEUR :CécUe Gagnon
MAISON D'ÉDITION iHéritage Jeunesse
ANNÉE DE PUBLICATION : 1993
ÂGE RECOMMANDÉ :9 à 11 ans
COURT RÉSUME DU LIVRE :C 'est un petit garçon que sa mère est à Iliopital.D voulait écrire à sa mère pour hii dire
qu'il s'ennuyait beaucoup d'elle. Alors il décide d'aller à un magasin ou il y a un ordinateur, mais il est brisé a cause de la
tempête de neige.Son père voulait aller le porter en bâteau mais il y avait trop de neige.Réussira t'il à envoyer sa lettre ?
C'est ce que vous retrouverez en lisant le livre.
IMPRESSION SUR L'HISTOIRE :
( les personnages, le vocabulaire utilisé,
ce que tu aimes dans ce livre, le recommanderais-tu à des amis,
autres détails intéressants, etc. )Les personnages sont bien fait et le livre est assez fiicile à comprendre en tout cas je vous
le conseille.









CRITIQUES LITTÉRAIRES par les élèves
TITRE DU LIVRE ; Les oreilles en fleur
NOM DE L'AUTEUR : Lude Cusson
MAISON D'ÉDITION : Héritage Jeunesse
ANNÉE DE PUBLICATION : 1993
ÂGE RECOMMANDÉ ; 8 à II ans
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COURT RÉSUMÉ DU LIVRE :
C'est une j^ite fille qui s'appelle Simone Boulet et qui à une amie vache qui s'appelle Béa.Pour elle « Simone Boulet » les
comunications orales, elle déteste et demain die devras en faire une.Cotnmem feras t'elle pour se débaïasser de sa
comunications orales 7
IMPRESSION SUR LmSTOIRE :
( les personnages, le vocabulaire utilisé,
ce que tu aimes dans ce livre, le recommanderais-tu à des amis,
autres détaib intéressants, etc. )J'ai bien aimé Hre se livre car il est assez &cile et il est mterressant.





Prénom de l'éléve : Michaél
Nom de famille: Carrière
Ecole : Sainte-Marguerite
Critic 13
CRITIQUES LITTÉRAIRES par les élèves
TITRE DU LIVRE :Un monstre dans les céréales
NOM DE L'AUTEUR :Marie - Francine Hébert
MAISON D'ÉDITION :La courte échelle
ANNÉE DE PUBUCATION :1943
ÂGE RECOMMANDÉ :9 à 11 ans
COURT RÉSUME DU LIVRE :C'est un petite fille qui s'appelle «Mélb) et son nom de famille est «Mélo».Ce matin - là,
Méli se lève de mauvaise humeur car elle devras se &ire garder par son père pendant deux jours de temp.Son père à januds
garder Méli si longtemp.Qu'arrivras fil avec son père 7
IMPRESSION SUR L'HISTOIRE iLes personnages sont très mal fait.
( les personnages, le vocabulaire utilisé,
ce que tu aimes dans ce livre, le recommanderais-tu à des amis,
autres détails intéressants, etc. )
TON APPRÉCIATION : ( Coche un choix )
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Je vous écris cette lettre pour vous inviter à venir voir les résultats d'un projet que j'ai entrepris
Hans la classe de Hugues. Le projet des ponts sur lequel je travaille depuis plusieurs semaines.
a L'exposition prendra place au gymnase de notre école (Ste-Marguerite), jeudi le 22 juin en
après-midi.
a Je vous invite parce que vous m'avez soutenu durant ce projet et que vous apprccirer sûrement
de voir les résultats.
a Pendant la production de la maquette moi et ma coéquipière, Andréanne, nous avons construit
HTNous avons commencé par les culées qui sont les poinles différentes pièces du pont par étapes
ad'appuis du pont Nous avons ensuit
ts
.
pour qu'elle ne s'écroule pas
la^soutenir le toit Par la su
e construit les piliers qui servent à soutenir la base du pont
.
Nous avons poursuivis avec les fermes du type howe qui servent à
a
ite nous avons construit la travées qui, elle, est la base du ponts.
Nous construirons ensuite le toit que nous avons pas encore construit mais qui sert quand même
à protégé le pont de la pluie, la neige, etc. iNous assemblerons ensuite les pièces qui donneront
un pont couvert en maquette.
a ans notre projet il était écrit de choisir un pont couvert parmi ceux en Estrie a l'ai donc.
choisi le pxint McVetty-McKerry. a Il a été construit en 1883 et sur l'ancienne route 257 Nord.
a Le pont sur lequel nous avons pris exemple s'appelle McVetty-McKerry et est construit au-
dessus de la rivière au saumon. ill est dans la municipalité de Lingwick.
a
a
l'espère vous voir à notre exposition.
Corinne Bolduc
Nom de jlNom du
l'élève lldocument MOTS TOTAL LexicaW Nom Att/P Verbe Hom lAutresj
ICorinne Jl-Sanstitrel a |0276 h 03 |03 r 02 00 |03 1
LEXICAL
[ apprécirer ] [ ayons ] [ howe
IGROUPE NOMINAL





Nous avon.s.poursuivis avec les fermes
VERBE
qu.L elle ,es.tla bMe
quand même à pr o tégé Je jjontde
HOMOPHONIE
ANNEXE F
GRILLES D'OBSERVATIONS DES INTERACTIONS
ENSEIGNANTS-ÉLÈVES
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Grille de gestion de l'enseignement













ée de l'intervention observée :
Individuel
Total en minutes:
Moment critique (projet) :
Démarrage Q Réalisation Q Fin []]





Temps Début 0 3 6 9 ...
Gestion de l'enseignement (Dimension cognitive)
Étapes réalables ted eg rramutejo p
Présentation de l'activité
Utilisation de déclencheurs d'un auestionnement
1. Utilise une mise en contexte/ mise en situation
2. L'enseignant pose des questions...
a) en lien avec le contexte de la mise en situation
b) en lien avec des connaissances académiques antérieures des élèves
3. L'élève pose des questions...
a) en lien avec le contexte de la mise en situation
b) en lien avec des connaissances académiques déjà explorées
Explication des obiectifs ou du contenu de l'activité
4. Justification de la pertinence de l'activité au regard des apprentissages :
a) explication des finalités de l'activité au regard d'une ou de plusieurs matières
scolaires
b) explication des finalités de l'activité au regard d'un apprentissage relié à la
méthodologie
c) explication des finalités de l'activité au regard d'un contexte de vie (généralisation)
Retour sur les connaissances antérieures
5. Réfère à des expériences antérieures en lien avec le vécu de l'élève concernant :
a) des contenus d'apprentissage
b) des conduites sociales / fonctionnement
6. Réfère à des expériences antérieures en lien avec le vécu de la classe (expériences
scolaires) concemant :
a) des contenus d'apprentissage
b) des conduites sociales / fonctionnement
c) du projet en cours (étapes antérieures)
d) projets / activités antérieur)e)s
7. Recherche des représentations initiales des élèves
8. Clarification des représentations des élèves
Enseianement préalable, exercice ou lecture introductive
9. Enseignement magistral concemant
a) certains contenus
b) des savoir-faire ou éléments méthodologiques
10. Fait réaliser des exercices en lien avec:
a) des contenus d'apprentissage
b) savoir-faire ou éléments méthodologiques
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11. Indique des lectures préalables
12 ExDlications initiales
a).contenus d'apprentissage
b) structures et fonctionnement de l'activité
c) stratégies d'apprentissage
d) mise en contexte / généralisation (lien avec une autre matière, situation de la vie) ;
préciser la nature du lien
e) savoir-faire ou éléments méthodologiques
Clarification des obiectifs de la recherche
13. au regard des contenus d'apprentissages
14. au regard de la méthodologie (utilisation de l'ordinateur, logiciels, etc.)
Précision de la démarche de réalisation du proiet
15. établit de façon unilatérale la démarche de réalisation de l'activité
a) fenné
b) ouvert
16. établit la démarche à suivre de façon bilatérale...




Retours explicatifs en cours de réalisation
17. Cible du retour explicatif :
a) contenus d'apprentissage
b) structures et fonctionnement de l'activité
c) stratégies d'apprentissage
d) mise en contexte / généralisation (lien avec une autre matière, situation de la vie) ;
préciser la nature du lien
e) savoir-faire ou éléments méthodologiques
Questionnement des élèves et interventions disciplinaires
18. Répond à des questions des élèves portant sur
a) les contenus d'apprentissage
b) déroulement de l'activité
c) conduites sociales






20. Cible de l'intervention évaluative :
a) contenus d'apprentissage
b) compréhension de la démarche de réalisation du projet
c) conduites sociales
d) stratégies d'apprentissage individuelles
e) stratégies d'apprentissage collectives
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Grille des conduites du maître
Conduites du maître
Sujet : Projet :
Contexte d'intervention
Elève
Date et heure: Equipe
Démarrage O Réalisation O Fin Q
Si réalisation. No de période:
Id. cassette et position :
Groupe




1. 1. Avant de la classe (bureau)
a) statique
b) avec circulation
1.2. Premier tiers de la classe
a) statique
b) avec circulation




a) sans motif particulier
b) distribution de l'attention
c) sur question à un élève ou à un sous-groupe
d) sur intervention d'un élève ou d'un sous-groupe
e) intervention disciplinaire
f) utilisation de matériel
g) vérification de la compréhension/ tâche
4. Proximité
a) Prof se tient près d'un élève à son initiative
b) Prof se tient près d'un élève à la demande de celui-ci (initiative de l'élève)
c) Prof est près de l'élève suite au déplacement de celui-ci
d) Prof se tient près d'un élève : finalité de démonstration de réalisation d'une tâche
5. Contact
Le prof touche un élève, finalité :
a) encouragement
b) appel d'attention
c) contrôle du comportement
d) contrôle de l'espace
Comportements verbaux
6. Instruction (renvoie à des consianes ou procédures)
a) instruction initiale
b) répétition / reprise
c) reformulation
7. Explication (renvoie à des contenus ou savoir-faire)
a) explication initiale
b) répétition / reprise
c) reformulation
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Discipline
8. Nature de l'intervention
a) préventive
b) de soutien ou d'encouragement
c) coercitive pendant l'action ou la situation problème
d) coercitive après l'action ou la situation problème
9. Finalité de l'intervention
a) encouragement
b) appel d'attention
c) redirection vers la tâche
d) règlement d'un conflit
e) rappel des règles
10. Tvne d'intervention
a) intervention non verbale (regard, silence, signes de main, pointer du doigt...)
b) intervention verbale discrète
c) rappel à l'ordre destiné à l'ensemble du groupe
d) remarque négative
e) rappel à l'ordre destiné à un élève en particulier
f) rappel à l'ordre destiné à un groupe d'élève
g) récompense
h) points d'inaptitude/ retrait de privilège
i) retrait de l'activité
j) retrait de la classe
k) enseignant parle à un élève en retrait de la classe pendant la période
1) enseignant parle à un élève en retrait de la classe après la période
Intervention réflexive
11. retour sur l'activité
a) retour affectif
b) enseignant fait une synthèse du déroulement de l'activité ou du projet
c) enseignant fait une synthèse des apprentissages réalisés
d) enseignant fait une synthèse de la démarche à réaliser
e) élève fait une synthèse du déroulement de l'activité ou du projet
f) élève fait une synthèse de ses apprentissages
g) élève fait une synthèse de la démarche à réaliser
h) équipe fait une synthèse du déroulement de l'activité ou du projet
i) équipe fait une synthèse des apprentissages réalisés
j) équipe fait une synthèse de la démarche à réaliser
k) classe fait une synthèse du déroulement de l'activité ou du projet
1) classe fait une synthèse des apprentissages réalisés
m) classe fait une synthèse de la démarche à réaliser
ANNEXE G
PROTOCOLES D'ENTREVUES FCAR
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Grife
Groupe de recherche sur l'interdisciplinarité
dons la formation à l'enseignement
Faculté d'éducation
Université de Sherbrooke
Pédagogie par projet et NTIC au primaire: Identification des conditions
optimales de construction de compétences transversales
(Recherche subventionnée par le Fonds pour les Chercheurs et l'aide à la
Recherche) -FCAR 98-NT-0004-
Chercheur principal: François Larose
Cochercheurs: Yves Lenoir, Thierry Karsenti et Gérard-Raymond Roy
Entrevues semi-structurées
Grille d'animation
Entrevue # 1 - Le projet
Sherbrooke
Septembre 2000
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Consignes
Veuillez faire compléter la fiche d'identification du sujet avant la réalisation de la
première entrevue. Prenez soin de bien faire correspondre le numéro d'identification
indiqué sur chaque cassette et le numéro du sujet indiqué en rubrique "informations
générales".
Lorsque le sujet ne participe pas de façon systématique à la recherche, assurez-vous
en début d'entrevue qu'il soit bien informé des finalités de la recherche et de la
confidentialité des informations qu'il aura foumies. Lors de la réalisation des
entrevues, tenez-vous-en le plus possible au libellé des questions. Si le sujet semble
hésiter, répétez la question en modifiant le libellé le moins possible.
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Informations générales Sujet n°
Sexe M  □ □
Nombre d'années d'expérience au primaire:
Nombre d'aimées d'expérience en enseignement:
Age
moins de 26 ans □ 26-30 ans □ 31-35 ans □ 36-40 ans
□  41-46 ans □ 47-50 ans □ plus de 50 ans □
Statut professionnel
Enseignante ou enseignant détenant la permanence □
Enseignante ou enseignant à statut précaire □
Depuis combien d'années occupez-vous ce poste ? ans
Diplôme détenu en relation avec l'enseignement:
BEPP □ Bacc. adaptation scolaire et sociale □
Brevet □ Quel type:
Année d'obtention: 19
Plus haut grade détenu:
Baccalauréat □
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Thème 1 - Caractéristiques d'un projet
1. Quelles sont, selon vous et sur la base de votre expérience, les principales
caractéristiques d'un projet ?
*  Quelles sont les principales caractéristiques qui distinguent un projet d'une autre
activité d'apprentissage?
2. Pouvez-vous identifier, sur la base de votre expérience, les qualités qui font
qu'un projet est un "bon projet" ?
3. Lorsque vous planifiez un projet, quels sont les éléments dont vous tenez
compte ?
R  Pourriez-vous nous décrire les étapes de votre démarche lorsque vous planifiez
le démarrage et la réalisation d'un projet d'apprentissage pour les élèves ?
Thème 2 - Pédagogie par projet
4. Pourriez-vous nous définir ce qui, selon votre point de vue et selon votre
expérience, distingue la "pédagogie par projet" d'une pédagogie plus
"traditionnelle" ?
R  Selon vous, qu'est-ce qui fait la différence entre la pédagogie par projet et la
pédagogie plus traditionnelle ?
5. Selon vous, quels sont les avantages, pour les élèves, d'une pédagogie basée sur
le projet ?
6. Selon vous, est-ce qu'un enseignant peut planifier un projet qui ne touche que
les contenus d'une seule matière scolaire ?
*  Si oui, pouvez-vous nous donner un exemple concret des caractéristiques d'un
tel projet ?
*  Si non, pourriez vous justifier votre réponse s.v.p. ?
7. Lorsque vous planifiez le recours à un projet qui intègre les contenus ou les
habiletés ciblées par plusieurs matières scolaires, quels sont les critères
auxquels vous référez pour en assurer la présence ?
Thème 3 - Évaluation dans le cadre du projet
8. Lorsque vous évaluez les apprentissages réalisés par les élèves dans le cadre d'un
projet, comment vous-y prenez-vous ?
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*  De quel matériel, de quelles informations disposez-vous pour évaluer les
apprentissages et identifier les difficultés rencontrées par chaque élève si les
activités du projet sont réalisées en groupe (équipe) ?
9. Quels sont, selon vous, les avantages et les inconvénients d'une démarche par
projet sur le plan de l'évaluation formative ?
Thème 4 - Projet et "compétences"
10. Dans le cadre de l'actuelle réforme du curriculum on ne parle plus d'habiletés
mais de compétences. Selon vous, qu'est-ce qu'une compétence ?
*  Selon vous, qu'est-ce qu'une compétence transversale ?
*  Pourriez-vous nous donner des exemples de compétences transversales ?
11. Est-ce que la modification des programmes scolaires à partir de l'approche
"par compétences" a une influence sur vos pratiques d'enseignement ?
*  Si oui, laquelle ?
*  Si non, pourquoi ?
*  Quand et sur quelle base peut-on dire qu'un élève est compétent ou qu'il est
devenu compétent ?
12. Selon vous et sur la base de votre expérience, est-ce que le recours à une
pédagogie "par projet" favorise le développement de compétences transversales
chez les élèves ?
*  Si oui, lesquelles et comment ?
*  Si non, pourquoi ?
Thème 5 - Projet et "matériel didactique"
13. Lorsque vos élèves réalisent un projet, à quel type de matériel didactique ont-ils
accès ?
*  Pouvez-vous nous donner un exemple concret de projet d'apprentissage réalisé
récemment et y identifier les ressources auxquelles les élèves ont-eu recours
ainsi que la façon dont ils les ont utilisé ?
14. Est-ce que les technologies informatiques font partie des ressources didactiques
auxquelles vos élèves ont recours lors de la réalisation de projets
d'apprentissage ?
Environnements didactiques informatiques et pédagogie du projet... 378
*  Si oui, quelle place occupent-elles ? Comment vos élèves les utilisent-elles ?
*  Si non, pourquoi ?
Nous vous remercions du temps que vous nous avez accordé. Tel qu'il a été
mentionné lors de l'appel à participer à cette recherche, vous pouvez obtenir sur
demande:
*  les transcriptions de vos propos tenus dans le cadre de cette entrevue;
*  les résultats du traitement des données produites dans le cadre de l'ensemble
des entrevues.
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Grife
Groupe de recherche sur l'interdisciplinarité
dons la formation à l'enseignement
Faculté d'éducation
Université de Sherbrooke
Pédagogie par projet et NTIC au primaire: Identification des conditions
optimales de construction de compétences transversales
(Recherche subventionnée par le Fonds pour les Chercheurs et l'aide à la
Recherche) -FCAR 98-NT-0004-
Chercheur principal: François Larose
Cochercheurs:
Yves Lenoir, Gérard-Raymond Roy, Jean-Claude Kalubi (Université de Sherbrooke)
Thierry Karsenti (Université de Montréal)
Entrevues semi-structurées
Grille d'animation
Entrevue # 2 - Le rôle des TIC en enseignement
Sherbrooke
Janvier 2001
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Consignes
Veuillez prendre soin de bien faire correspondre le numéro d'identification indiqué
sur la cassette sur laquelle vous aurez enregistré les propos de cette seconde entrevue
et le numéro du sujet indiqué en rubrique "informations générales" ainsi que sur la
cassette de la première entrevue (le projet) réalisée avec la professeure ou le
professeur avec laquelle ou lequel vous collaborez.
Lorsque le sujet ne participe pas de façon systématique à la recherche, assurez-vous
en début d'entrevue qu'il soit bien informé des finalités de la recherche et de la
confidentialité des informations qu'il aura foumi. Lors de la réalisation des entrevues,
tenez-vous-en le plus possible au libellé des questions. Si le sujet semble hésiter,
répétez la question en modifiant le libellé le moins possible.
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Sujet n°:_
Thème 1 - Opinion générale au regard de l'utilisation pédagogique de
l'ordinateur
1. Selon vous, quelles sont les principales raisons qui peuvent faire en sorte
qu'une enseignante ou qu'un enseignant du primaire, qui fonctionne par
projet, utilise ou n'utilise pas l'ordinateur dans le cadre de sa pratique
d'enseignement ?
2. Selon vous, quel est le rôle que peut jouer l'ordinateur par rapport à
l'apprentissage des élèves au niveau scolaire où vous enseignez ?
3. Lorsque vous leur demandez de réaliser des tâches qui nécessitent le recours à
l'ordinateur, avez-vous déjà observé des différences d'attitude ou de
comportement de la part de vos élèves par rapport à leurs conduites lorsqu'ils
utilisent du matériel didactique plus conventionnel ?
Si oui, pouvez-vous nous les décrire ?
4. Avez-vous déjà observé des différences d'attitude ou de comportement de la
part de vos élèves lorsqu'ils utilisent l'ordinateur en classe, selon que ces
élèves disposent ou non de ce type d'équipement à la maison ?
Si oui, comment expliquez vous cette différence ?
Si non, croyez-vous que le fait de disposer ou non d'un ordinateur à la maison,
surtout si ce demier est branché à l'Internet, affecte la qualité des
apprentissages que les élèves réalisent dans vos cours ?
Thème 2 - Profil d'utilisation pédagogique de l'ordinateur
5. Utilisez-vous le courrier électronique dans le cadre de votre pratique
pédagogique ?
Si oui, pourriez-vous nous décrire le type d'utilisation que vous en faites ?
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6. Recourrez-vous au courrier électronique dans le cadre de la préparation de vos
cours ou pour échanger avec des collègues ?
Si oui, pouvez-vous nous décrire de façon détaillée le type d'utilisation que
vous faites du courrier électronique ?
7. Recourrez-vous au courrier électronique dans le eadre de votre pratique
enseignante en classe ?
Si oui, pouvez-vous nous décrire de façon détaillée le type d'utilisation
pédagogique que vous faites du eourrier électronique ?
*  Si vous n'y recourrez pas, est-ce parce que les équipements ne sont pas
disponibles dans votre classe ou pour une raison plus personnelle ?
Pouvez-vous nous faire part de vos motifs ?
8. Utilisez-vous l'Intemet dans le cadre de votre pratique pédagogique ?
Si oui, pourriez-vous nous décrire le type d'utilisation que vous en faites ?
9. Y recourrez-vous régulièrement dans le cadre de la préparation de vos cours ?
Si oui, pouvez-vous nous décrire de façon détaillée le type d'usage que vous
avez de l'Intemet pour la préparation de vos cours ?
Si oui, quel type de sites fréquentez-vous lorsque vous allez chercher de
l'information utile à la préparation de vos cours ?
10. Recourrez-vous à l'Internet dans le cadre de votre pratique enseignante en
classe ?
Si oui, pouvez-vous nous décrire le ou les types d'activités que vous proposez
à vos élèves et pour lesquelles le recours à l'Intemet s'avère utile ou même
indispensable ?
*  Si vous n'y recourrez pas, est-ce parce que les environnements informatiques
branchés à l'Intemet ne sont pas disponibles ou pour une raison plus
personnelle ?
Pouvez-vous nous faire part de vos motifs ?
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11. Selon vous, est-ce que l'utilisation pédagogique de l'ordinateur peut s'avérer
plus utile pour l'enseignement de certaines matières scolaires que pour d'autres
Si oui, pourriez-vous nous dire pour l'enseignement de quelles matières
l'informatique peut s'avérer le plus utile ?
*  Pourquoi et en quoi ces matières s'y prêtent-elles mieux que les autres ?
12. Selon vous, l'utilisation de l'ordinateur permet-elle de soutenir des
apprentissages autrement, ou plus efficacement, que ne le fait le matériel
conventionnel ?
Si oui, pouvez-vous nous dire en quoi ce matériel soutien particulièrement
bien l'apprentissage.
Si non, pourquoi (justifiez votre réponse s.v.p.)
Thème 3 - L'utilisation pédagogique de l'ordinateur dans le cadre de la réforme
13. Selon vous, dans un contexte de pédagogie par projet, quelles compétences
informatiques préalables un élève devrait-il détenir si l'enseignant désire
utiliser les TIC en tant qu'outil d'appui à leur apprentissage ?
14. Selon vous, le contexte d'apprentissage en situation de projet peut-il favoriser
le développement de compétences informatiques chez les élèves ?
Si oui, pouvez-vous. nous en expliquer le comment et le pourquoi ?
*  Si non, pourquoi ?
15. D'après le nouveau programme d'enseignement au primaire, les enseignantes
et les enseignants doivent veiller à ce que les élèves puissent développer des
compétences informatiques.
Selon vous, pouvez-vous nous décrire ce que sont ces "compétences
informatiques" que tout élève devrait avoir construit en cinquième ou sixième
primaire ?
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16. Selon vous, pour y arriver, quelles compétences de base l'enseignant devrait-il
détenir s'il désire utiliser l'informatique en tant qu'outil d'enseignement dans
le contexte de la réforme de l'enseignement au primaire ?
Nous vous remercions du temps que vous nous avez accordé. Tel qu'il a été
mentionné lors de l'appel à participer à cette recherche, vous pouvez obtenir sur
demande:
*  les transcriptions de vos propos tenus dans le cadre de cette entrevue;
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Groupe de recherche sur l'interdisciplinarité
dons la formation à l'enseignement
Faculté d'éducation
Université de Sherbrooke
Pédagogie par projet et NTIC au primaire: Identification des conditions
optimales de construction de compétences transversales
(Recherche subventionnée par le Fonds pour les Chercheurs et l'aide à la
Recherche) -FCAR 98-NT-0004-
Chercheur principal: François Larose




Grille d'entrevue destinée aux enseignantes et aux enseignants
de 3e cycle du primaire ne participant pas directement au projet
Sherbrooke
Janvier 2001
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Consignes
Veuillez faire compléter la fiche d'identification du sujet avant la réalisation de la
première entrevue. Prenez soin de bien faire correspondre le numéro d'identification
indiqué sur chaque cassette et le numéro du sujet indiqué en rubrique "informations
générales".
Lorsque le sujet ne participe pas de façon systématique à la recherche, assurez-vous
en début d'entrevue qu'il soit bien informé des finalités de la recherche et de la
confidentialité des informations qu'il aura fournies. Lors de la réalisation des
entrevues, tenez-vous-en le plus possible au libellé des questions. Si le sujet semble
hésiter, répétez la question en modifiant le libellé le moins possible.





Nombre d'années d'expérience au primaire:
Nombre d'années d'expérience en enseignement:
Age
moins de 26 ans □
□  41-46 ans
26-30 ans □
□  47-50 ans
31-35 ans □ 36-40 ans
□  plus de 50 ans □
Commission scolaire d'attache:
Statut socioéconomique de la clientèle:
Défavorisée □ Classe moyenne □
Statut professionnel
Enseignante ou enseignant détenant la pennanence
Enseignante ou enseignant à statut précaire






Diplôme détenu en relation avec l'enseignement:
BEPP □ Bacc. adaptation scolaire et sociale □
Brevet □ Quel type:
Autre □ Quel type:
Année d'obtention: 19
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Thème 1 - Caractéristiques d'un projet
1. Quelles sont, selon vous et sur la base de votre expérience, les principales
caractéristiques d'un projet ?
*  Quelles sont les principales caractéristiques qui distinguent un projet d'une autre
activité d'apprentissage?
2. Pouvez-vous identifier, sur la base de votre expérience, les qualités qui font
qu'un projet est un "bon projet" ?
3. Lorsque vous planifiez un projet, quels sont les éléments dont vous tenez
compte ?
R  Pourriez-vous nous décrire les étapes de votre démarche lorsque vous planifiez
le démarrage et la réalisation d'un projet d'apprentissage pour les élèves ?
Thème 2 - Pédagogie par projet
4. Pourriez-vous nous définir ce qui, selon votre point de vue et selon votre
expérience, distingue la "pédagogie par projet" d'une pédagogie plus
"traditionnelle" ?
R  Selon vous, qu'est-ce qui fait la différence entre la pédagogie par projet et la
pédagogie plus traditionnelle ?
5. Selon vous, quels sont les avantages, pour les élèves, d'une pédagogie basée sur
le projet ?
6. Selon vous, est-ce qu'une enseignante peut planifier un projet qui ne touche que
les contenus d'une seule matière scolaire ?
*  Si oui, pouvez-vous nous donner un exemple concret des caractéristiques d'un
tel projet ?
*  Si non, pourriez vous justifier votre réponse s.v.p. ?
7. Lorsque vous planifiez le recours à un projet qui intègre les contenus ou les
habiletés ciblées par plusieurs matières scolaires, quels sont les critères
auxquels vous référez pour en assurer la présence ?
Thème 3 - Projet et "matériel didactique"
8. Lorsque vos élèves réalisent un projet, à quel type de matériel didactique ont-ils
accès ?
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*  Pouvez-vous nous donner un exemple eoncret de projet d'apprentissage réalisé
récemment et y identifier les ressources auxquelles les élèves ont-eu recours
ainsi que la façon dont ils les ont utilisé ?
9. Est-ce que les technologies informatiques font partie des ressources didactiques
auxquelles vos élèves ont recours lors de la réalisation de projets
d'apprentissage ?
*  Si oui, quelle place occupent-elles ? Comment vos élèves les utilisent-elles ?
*  Si non, pourquoi ?
Thème 4 - Opinion générale au regard de l'utilisation pédagogique de
l'ordinateur
10. Selon vous, quelles sont les principales raisons qui peuvent faire en sorte
qu'une enseignante ou qu'un enseignant du primaire, qui fonctionne par
projet, utilise ou n'utilise pas l'ordinateur dans le cadre de sa pratique
d'enseignement ?
11. Selon vous, quel est le rôle que peut jouer l'ordinateur par rapport à
l'apprentissage des élèves au niveau scolaire où vous enseignez ?
Thème 5 - Profil d'utilisation pédagogique de l'ordinateur
12. Utilisez-vous le courrier électronique dans le cadre de votre pratique
pédagogique ?
Si oui, pourriez-vous nous décrire le type d'utilisation que vous en faites ?
13. Recourrez-vous au courrier électronique dans le cadre de la préparation de vos
cours ou pour échanger avec des collègues ?
Si oui, pouvez-vous nous décrire de façon détaillée le type d'utilisation que
vous faites du courrier électronique ?
14. Recourrez-vous au courrier électronique dans le cadre de votre pratique
enseignante en classe ?
Si oui, pouvez-vous nous décrire de façon détaillée le type d'utilisation
pédagogique que vous faites du courrier électronique ?
*  Si vous n'y recourrez pas, est-ce parce que les équipements ne sont pas
disponibles dans votre classe ou pour une raison plus personnelle ?
Pouvez-vous nous faire part de vos motifs ?
15. Utilisez-vous l'Internet dans le cadre de votre pratique pédagogique ?
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Si oui, pourriez-vous nous décrire le type d'utilisation que vous en faites ?
16. Y reeourrez-vous régulièrement dans le cadre de la préparation de vos eours ?
Si oui, pouvez-vous nous décrire de façon détaillée le type d'usage que vous
avez de l'Internet pour la préparation de vos cours ?
Si oui, quel type de sites fréquentez-vous lorsque vous allez ehercher de
l'information utile à la préparation de vos cours ?
17. Recourrez-vous à l'Internet dans le cadre de votre pratique enseignante en
classe ?
Si oui, pouvez-vous nous déerire le ou les types d'activités que vous proposez
à vos élèves et pour lesquelles le reeours à l'Internet s'avère utile ou même
indispensable ?
*  Si vous n'y reeourrez pas, est-ee paree que les enviroimements informatiques
branchés à l'Internet ne sont pas disponibles ou pour une raison plus
personnelle ?
Pouvez-vous nous faire part de vos motifs ?
18. Selon vous, est-ee que l'utilisation pédagogique de l'ordinateur peut s'avérer
plus utile pour l'enseignement de certaines matières scolaires que pour d'autres
?
Si oui, pourriez-vous nous dire pour l'enseignement de quelles matières
l'informatique peut s'avérer le plus utile ?
*  Pourquoi et en quoi ces matières s'y prêtent-elles mieux que les autres ?
19. Selon vous, l'utilisation de l'ordinateur permet-elle de soutenir des
apprentissages autrement, ou plus efficacement, que ne le fait le matériel
conventionnel ?
Si oui, pouvez-vous nous dire en quoi ce matériel soutien particulièrement
bien l'apprentissage.
Si non, pourquoi (justifiez votre réponse s.v.p.)
Thème 6 - L'utilisation pédagogique de l'ordinateur dans le cadre de la réforme
20. Selon vous, le contexte d'apprentissage en situation de projet peut-il favoriser
le développement de compétences informatiques ehez les élèves ?
Si oui, pouvez-vous nous en expliquer le comment et le pourquoi ?
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*  Si non, pourquoi ?
21. D'après le nouveau programme d'enseignement au primaire, les enseignantes
et les enseignants doivent veiller à ce que les élèves puissent développer des
compétences informatiques;
Pouvez-vous nous décrire ce que sont ces "compétences informatiques" que
tout élève devrait avoir construit en cinquième ou sixième primaire ?
Nous vous remercions du temps que vous nous avez accordé. Tel qu'il a été
mentionné lors de l'appel à participer à cette recherche, vous pouvez obtenir sur
demande:
*  les transcriptions de vos propos tenus dans le cadre de cette entrevue;
•  les résultats du traitement des données produites dans le cadre de
l'ensemble des entrevues
ANNEXE I
PROTOCOLE D'ENTREVUE UNIQUE DE
U «ENSEIGNANT-CIBLE»





1. Quelles étaient les principales raisons qui vous ont poussé à adopter une
pédagogie du projet lors de l'élaboration du projet de classe virtuelle?
2. Quelles étaient les caractéristiques principales de la pédagogie de projet dans
votre contexte d'enseignement?
3. D'après vous, en quoi le recours à une pédagogie de projet favorise-t-il
particulièrement le développement de compétences disciplinaires chez des
élèves de t et de 3^ cycles du primaire? (C'ÉTAIT 4^ ANNÉE À L'ÉPOQUE,
4, 5 ET 6).
Interdisciplinarité
4. Quelles étaient les principales raisons qui vous poussaient à adopter une
approche interdisciplinaire dans le cadre de l'élaboration du projet de classe
virtuelle?
5. Comment définiriez-vous les principales caractéristiques d'un enseignement
respectant une démarche interdisciplinaire?
6. Quelle était la forme concrète que prenait l'approche interdisciplinaire dans
votre enseignement à l'école Sainte-Marguerite?
Informatique scolaire
7. Pouvez-vous nous décrire le rôle que vous accordiez à l'informatique en tant
qu'élément du dispositif d'enseignement et d'apprentissage dans le cadre de la
classe virtuelle?
8. Quels ont été, selon vous, les principaux bénéfices que les élèves ont tirés de
l'utilisation quotidienne de l'informatique scolaire dans votre classe?
Effets du dispositif d'enseignement
9. D'après votre expérience, en quoi le dispositif d'enseignement de la classe
virtuelle permettait-il de mieux respecter les besoins des élèves sur le plan
d'une pédagogie différenciée? (ON TIENT COMPTE DU QUARTIER, PAS
DÉFAVORISÉ, SI TU VEUX, MAIS DU STATUT ÉCONOMIQUE DES
ENFANTS, TU SAIS, LES BESOINS PARTICULIERS DES ÉLÈVES).
Environnements didactiques informatiques et pédagogie du projet... 395
10. Quels sont les avantages de faire cheminer un groupe d'élèves avec le même
enseignant sur une période de trois armées scolaires :
> sur le plan du développement des compétences disciplinaires?
> sur le plan du développement des compétences transversales?
> sur le plan des compétences sociales?
11. Quels sont les inconvénients de ce type de cheminement ou, de façon plus
actuelle, du cheminement identique durant un cycle d'apprentissage (2 ans)?
12. Comment définissez-vous l'apprentissage coopératif chez des élèves du
primaire?
13. Quels en sont les avantages et les inconvénients?
14. En quoi votre expérience a-t-elle favorisé ou pourrait-elle avoir nui au
développement de l'autonomie chez vos élèves?
15. En quoi votre expérience a-t-elle facilité pu pourrait-elle avoir nui à la transition
de vos élèves au secondaire?
16. Pourriez-vous nous décrire les différents aspects du dispositif d'évaluation des
apprentissages que vous avez mis en place durant l'expérience de la classe
virtuelle?
ANNEXE J
RÉPONSES DE \.\<ENSEIGNANT-CIBLE» AUX QUESTIONS
ANALYSÉES
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À la question 1, le sujet 40 a répondu :
Un projet donc, il y a un but. Le but est de permettre à l'enfant d'avoir
une tâche authentique. A partir de la tâche authentique, on est capable
d'entrer des stratégies d'enseignement par lesquelles on va être capable
d'appliquer plusieurs compétences... plusieurs objectifs, plusieurs
habiletés à l'enfant dans différents domaines ou disciplines
mathématiques. Un projet, une tâche authentique donnant des tâches aux
enfants dans lesquelles il va résoudre des problèmes dans différentes
disciplines donc intégrateur. Donc il faut que ça devienne intégrateur.
A la question 3, le sujet 40 a répondu :
Je me base beaucoup sur [...] trouver un sujet qui va être motivant aussi
qui va permettre à l'enfant de découvrir plein de tâches dans une tâche
authentique. Donc, il va avoir une réalisation, je me base beaucoup là-
dessus, deuxième chose sur laquelle, une grande partie de mes assises sur
les connaissances générales ou les connaissances antérieures que mes
enfants peuvent avoir. Dans tous les domaines. Dans un domaine
particulier à certaines, à mon but qu'au départ, ensuite, les connaissances
antérieures que je veux que l'enfant puisse réactiver dans l'apprentissage
de nouvelles connaissances de type disciplinaire également. Là-dedans on
va aussi toucher les côtés sociaux, la coopération donc il y a beaucoup de
choses. Donc c'est vraiment très global, ça ne demeure pas seulement une
chose à la fois. C'est une entité globale.
À la question 4, le sujet 40 a répondu :
Pédagogie par projet, c'est vraiment une pédagogie où on place les
enfants dans des conditions d'apprentissage qui vont leur favoriser un
meilleur transfert de leurs connaissances; donc, les enfants vont acquérir
des choses. Dans le fond, le projet va permettre à l'enfant de dire j'ai
envie, j'ai la motivation d'apprendre cette chose-là car j'ai un but à la fin
qui me permet une réalisation de... à faire valoir ou peu importe, une
exposition, une pièce de théâtre donc, il y a toujours un but. Ce qui lui
permet cette condition-là d'avoir un but, d'aller chercher les
connaissances qui lui sont nécessaires pour atteindre ce but-là. Ça nous
permet aussi comme enseignant d'être un... d'être capable d'aller miser
sur les stratégies des enfants. Quoi faire lorsqu'ils sont rendus à telle
étape, récupérer certaines choses qui... avant qu'ils s'engagent dans des
choses très erronées, leur permettent des transferts, de recontextualiser
certaines démarches d'apprentissage dans d'autres milieux, dans le même
projet. 11 y a aussi une certaine facilité, ça nous permet aussi d'avoir une
bonne vision globale du développement de l'enfant par son apprentissage
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et également une pédagogie par projet ça nous permet de garder beaucoup
les traces de tout ce que l'enfant fait dans son développement. C'est
certain qu'on a besoin de structure et ces choses-là. Ça nous donne une
meilleure facilité si on emploie une approche pédagogique un peu du
genre enseignement stratégique, ça nous permet de bien appliquer ça, que
dans un enseignement plus traditionnel. Si on parle d'un enseignement
traditionnel, on prend les termes de Tardif dans son enseignement
stratégique, on va s'occuper peut-être beaucoup plus des connaissances
déclaratives, procédurales plutôt que dans le conditionnel, ce qu'on dit au
niveau cognitiviste, de peut-être de commencer par les conditionnelles
puis, ensuite, leur permettre de voir le lien qu'on peut faire avec les
procédurales, les déclaratives, en grande partie c'est ça.
À la question 9, le sujet 40 a répondu
Ils utilisent cela à 60-70% de leur temps... c'est leur outil pédagogique. À
tous les projets... au départ les projets sont placés sur le Web, ils doivent
aller les voir. Toutes les traces qu'ils laissent, ce sont des traces
informatisées, des communications qu'ils font, ce sont toujours par
informatique, par traitement de texte, les corrections se font là aussi. Les
recherches d'information, même les mathématiques, ils vont nous faire
des dessins sur certains logiciels de dessin où ils vont être en mesure de
placer les mesures puis nous montrer ce qu'ils sont capables de faire...
Même les arts plastiques, il y en a plusieurs qui utilisent ça ... donc, ça
devient mon outil essentiel les nouvelles technologies.
À la question 11, le sujet 40 a répondu :
L'apprentissage? Je te dirais que l'apprentissage... Je te dirais qu'il y a un
apprentissage qui se fait entre autres... Ouais.... C'est de l'apprentissage
peut être beaucoup plus au niveau où l'élève a beaucoup plus accès à tout
son matériel, à tous ses travaux, à toutes les choses qu'il a faites; donc il
va être en mesure de tout le temps d'améliorer, enlever, revenir sans qu'il
ait besoin de tout chercher, tout recommencer. C'est une certaine sécurité
pour l'enfant, pour l'élève au niveau de l'avancement de son projet. Les
apprentissages, vont être beaucoup d'apprentissages au niveau des
compétences transversales, d'ordre intellectuel, de méthode de travail,
social, avec les autres de partager les choses, de ce type. Si on parle
d'acquisition pour l'apprentissage de compétences disciplinaires, je ne
pense pas que ce soit nécessaire d'avoir l'ordinateur malgré qu'au niveau
du français, il va peut-être y avoir certains logiciels qui vont le permettre.
En réalité, c'est surtout la pédagogie que tu vas utiliser qui va faire en
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sorte que c'est beaucoup plus utile. Et la fonction, la façon dont tu vas
utiliser l'outil donc l'ordinateur, dans ce projet qui va faire en sorte que
l'élève va avoir un bon apprentissage.
À la question 16, le sujet 40 a répondu :
Oui... La plupart de mes préparations de cours se font là. Pour le Canada,
je n'en ai pas fait. Ça va bien! Je voulais que ce soit les élèves qui voient.
Bon, Intemet, il y a des choses mais si la recherche n'est pas bien faite et
on se perd un petit peu...Mais aller voir les livres aussi; puis à partir des
livres on peut compléter avec Intemet. Bon, je te donne l'exemple d'un
projet sur l'eau. Je suis allé sur Intemet, j'ai fait des recherches sur les
différents aspects. Donc mon projet, je peux faire en sorte de dire qu'il va
y avoir une équipe qui va nous expliquer c'est quoi le cycle de l'eau. Une
équipe qui va nous donner les formes ou les types que les formes que
l'eau peut prendre. Quelles sont les composantes, toutes ces choses.
L'environnement, toutes ces bébelles. Donc, ce que j'ai fait, je suis allé
sur Intemet et j'ai fait un répertoire des principaux sites où les élèves vont
être en mesure d'avoir toutes les informations nécessaires. Je les ai
trouvés, je les ai lus, c'est bon et je les placés. Souvent, ça leur donne à
peu près une dizaine de ressources Intemet auxquelles ils ont accès. Ça,
c'est un grande partie du travail qui est fait pour la préparation des
projets; là, ce serait sur le net. Un et deux, tout monter les sites Web et les
placer aux bons endroits pour que ce soit utile.
À la question 17, le sujet 40 a répondu :
Indispensable, car tous mes projets sont là. Deux, étant dormé que les
projets... On a des ressources qui sont directement reliées à Intemet.
Donc, ils s'en vont là directement. C'est des pages qu'ils mettent en signet
et à partir de ce moment là, c'est la toile d'araignée, ils sont capables
d'aller chercher d'autres choses. Automatiquement, tout toume autour de
l'information que l'élève peut aller chercher. C'est dans Intemet, ça part
de mon site, le projet qu'on a fait qui est dans Intemet et des ressources
que j'ai placées dans des sites ou dans mes projets et qui font que l'élève
utilise régulièrement.
À la question 19, le sujet 40 a répondu,
Je trouve que l'utilisation de l'ordinateur aide énormément dans
l'acquisition des compétences transversales. Les compétences d'ordre
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intellectuel, méthode de travail, même au niveau social, d'être en mesure
de trouver des choses et de penser à son ami, de l'inviter à faire des
choses à l'ordinateur, même prêter... Dans le côté possession mon
ordinateur, faire en sorte de dire aie... C'est mes ordinateurs comme
professeur et ils sont ici pour tous les élèves. N'importe qui peut y aller.
La décence ou la bienséance veut que l'on demande la permission quand
même, car il y a des choses qui t'appartiennent qui sont tout près donc
peut-être plus qui 'arrive au niveau des disciplinaires, je me dis oui aussi
fort je pourrais pas te dire. Qu'on le fasse sur papier ou qu'on le fasse à
l'ordinateur, ça va être surtout au niveau de l'apparence, la façon dont ça
va sortir, sauf qu'il va y avoir des choses importantes. On les garde en
mémoire, il y a beaucoup de traces, on est capable de relever des choses,
de faire reprendre le travail beaucoup plus facilement. La quantité de
lecture est souvent plus facile à faire que si on dormait cinq, six pages,
huit pages à lire. Tous ces avantages vont peut-être aider l'enfant à faire
un meilleur apprentissage. L'extrait suivant a déjà été cité :
Je miserais peut-être, je me trompe peut-être aussi, mais je miserais plus
sur l'apprentissage des cormaissances, des compétences transversales par
l'informatique. Je pense que c'est un outil formidable pour faire passer ça.
Automatiquement les disciplinaires rentrent, car le français et les
mathématiques sont des outils qui permettent de communiquer et de
s'informer. Oui.
À la question 20, le sujet 40 a répondu
Dès que tu les mets en projet, ils ont besoin d'aller chercher par exemple
des informations, je vais leur montrer le moteur de recherche, je vais leur
montrer sur Internet comment faire le tri, ensuite on va arriver en français
comment on fait pour sélectionner un bon texte, on regarde le titre, les
sous-titres, on va lire le début des premiers paragraphes et on va voir si ça
nous convient et on le fait lire... Oui. Je réponds oui... Là tu leur
demandes d'écrire le texte donc là ils ont sauvegardé, ils ont copié collé
leur texte dans leur logiciel de traitement de texte, la lecture du texte, ils
ont fait une ébauche, ensuite traitement de texte, la sauvegarde, juste un
projet d'une chose je leur ai demandé de chercher une information
admettons sur les premiers autochtones qui sont arrivés en Alberta bon
celui qui a fait cette recherche là ils vont devoir ouvrir Internet, moteur de
recherche sélectionner un texte envoyer, copier coller, sauvegarde faire un
ébauche faire du traitement de texte, passer un détecteur, un correcteur,
déjà une chose que j'ai demandé dans un projet et on a touché quoi? Cinq
six compétences informatiques. Ensuite, on aurait pu entrer dans partage
de fichiers, donc entrer dans l'explorateur Windows ensuite il doit y avoir
probablement le courrier électronique, le montage de ce projet là sur
PowerPoint. Juste une petite chose qu'on demande et il y a plusieurs
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choses qui tournent autour. C'est pour ça que je te disais les compétences
transversales sont beaucoup plus touchées qu'une compétenee
disciplinaire donc dans un projet on sait qu'on va toucher beaucoup ça.
Donc on est mieux d'aller chercher les bonnes choses dans les
compétences disciplinaires, fait que là ça nous amène à l'évaluation. Donc
quand j'évalue ai-je besoin de tant de grilles que ça ou je sais qu'ils vont
arriver à faire ça et c'est ce que je m'attends. Est-ce que j'évalue juste une
compétence ou je suis capable de toutes les placer et voir où elles en sont.
Est-ce que j'évalue une compétence ou des compétences. Tu vois je les
regarde aller mes élèves et je sais que tel, tel, tel a fait telle chose en
circulant, en parlant, en venant s'installer au près de moi... là on est loin..
On parle d'évaluation... Comment, pourquoi... je crois qu'on l'a expliqué.
À la question 21, le sujet 40 a répondu :
Moi je te dirais qu'il y en a deux. La première s'est qu'il soit en mesure
de trouver les informations et qu'il soit en mesure de communiquer leur
information. Ce serait les deux seules compétences qu'on devrait... Que
l'élève doit développer. Et à partir de ce moment là si on veut trouver les
informations, on va faire en mesure de leur donner certains outils
informatiques pour le faire, on va les pister et tout ça. Moi je me dis de
permettre à l'enfant de trouver les informations qui permettent à un enfant
de faire une communication et les communications peuvent se faire
seulement par écrit, par courrier électronique, sur un diaporama
PowerPoint, une présentation sur le fVeb, Il y a bien des affaires qui
peuvent... Communication orale, où on s'est servi de logiciels qui leur a
permis de faire des banderoles des affiches, peu importe, je me dis juste
ces deux compétences là si tu t'en sers correctement tu vas avoir plein de
logiciels qui vont en faire, je ne crois pas que la compétence de dextérité
sur le clavier... C'est ça. C'est un petit peu comme les projets, on va se
donner des buts, des choses à atteindre, ça va t'amener des outils
nécessaires pour les atteindre. Je pense qu'il y a un proverbe qui disait
tous les chemins mènent à Rome. Est-ce ça! Je pense que c'est la même
affaire. Rome c'est une information, où c'est la communication et quel
chemin je veux prendre cette fois-ci? Ensuite, on va recommuniquer le
chemin... C'est juste ça.
GLOSSAIRE
Apprentissage coopératif : « Ce moyen d'organiser l'instruction en classe, s'il est
utilisé à bon escient, peut foumir un environnement éducatif qui engage
activement plus d'élèves pendant un plus grand pourcentage du temps, faisant
le pont et mettant en valeur leurs différences intellectuelles, langagières et
culturelles, tout en construisant l'estime positif de soi-même » (Grisham et
Molinilli, 1995, p. 2).
Cognition située : « L'activité dans laquelle le savoir est développé et déployé [...]
n'est pas séparable ou ancillaire à l'apprentissage et la cognition. Ni est-elle
neutre. Elle est plutôt une partie intégrale de ce qui est appris. L'on peut dire
que les situations co-produisent le savoir par l'activité. Il est maintenant
possible d'arguer que l'apprentissage et la cognition, sont fondamentalement
situés » (Allai, 2001, p. 32).
Compétences générales : Outre les connaissances propres à chaque discipline,
l'école devrait faire acquérir à l'élève des compétences plus générales qui
faciliterait ses apprentissages ultérieurs, « la culture de l'effort, le goût du
travail bien fait, l'esprit critique et la capacité de synthèse en font partie »
(Gouvernement du Québec, 1996c, p. 7).
Compétences transversales : Au-delà des disciplines, ces compétences ont « la
capacité à décider du but à atteindre et, donc, à juger de son opportunité, [...] et
aussi la capacité de mobilisation à bon escient » (Lenoir, Larose, Biron, Roy et
Spallanzani, 1999, p. 151).
Constructivisme : Ne se fait par l'élève que lorsqu'il saisit que « le développement
de l'esprit dans l'humanité est lié au développement des représentations des
savoirs construites sur le monde » (Gouvernement du Québec, 19976, p. 29).
Curriculum effectif : Le curriculum officiel, tel qu'il est interprété par les
enseignants, pour être vécu en salle de classe (Gouvernement du Québec,
1998).
Enseignant médiateur : « Le professeur cherche à se démarquer du rôle classique de
dispensateur de connaissances et, du coup, il tente de trouver son créneau dans
la relation d'aide, d'encouragement et d'accompagnement. Bref, mieux vaut
être au-jourd'hui, semble-t-il, médiateur qu'enseigneur! » (Astolfi, 1997, p. 1).
48 Traduction de Tauteure : "This means of classroom and instructional organization can, if used
properly. provide an educational environment that actively engages more students a greater
percentage of the time, bridging and valuing the intellectual. language. and cuitural différences
among them while building positive self-esteem."
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Environnement didactique informatique : Dans ce document, ce type de dispositif
renvoie à une salle de classe munie d'ordinateurs individuels en réseau, ce qui
permet aux élèves d'accéder à l'information et de communiquer en utilisant des
technologies informatiques reconnues dans le monde de l'éducation en tant que
technologies de l'information et de la communication.
Fossé numérique : « Clivage social lié aux différences d'accessibilité de l'infor
matique et de la réseautique selon les classes sociales d'appartenanee des
citoyens » (Larose, Lenoir et Karsenti, 2002, p. 28).
Intégration des savoirs : L'intégration des savoirs pour le développement de l'esprit
de l'élève c'est beaucoup plus que de faire servir ce qu'on a appris dans une
matière aux apprentissages d'une autre matière, « c'est aussi les greffer sur des
savoirs antérieurs, c'est aussi les restructurer, c'est-à-dire les replacer dans un
ensemble qui est autre, c'est aussi établir des liens entre les savoirs différents »
(Gouvemement du Québec, 19976, p. 29).
Interaction sociale : La vraie nature des interactions sociales ne peut être comprise
qu'en considérant la contribution des deux partenares dans la dyade. « En
d'autres mots, la coordination sociale dépend des dynamiques des
caractéristiques socioémotionnelles des deux enfants impliqués. Quoique les
enfants font des adaptations individuelles au comportement de l'autre, c'est la
dyade qui atteint et qui coconstruit la coordination de leur interaction
partagée'*^ » (Puentes-Neuman, 1998, p. 15).
Interactivité : [...] « c'est un cycle d'échanges multi-sensoriels qui tendent à trouver
une signification à un certain moment.. Ce n'est plus la simple interacion, l'acte
action-réaction, mais une suite d'actions, un cycle d'échanges » (Jacquinot et
Meunier, 1999, p. 9).
Interdisciplinarité : « Il s'agit de la mise en relation de deux ou de plusieurs
disciplines scolaires qui s'exerce à la fois aux niveaux curriculaire, didactique
et pédagogique et qui conduit à l'établissement de liens de complémentarité ou
de coopération, d'interprétations ou d'actions réciproques entre elles sous
divers aspects (objets d'études, concepts et notions, démarches d'apprentissage,
habiletés techniques, etc.), en vue de favoriser l'intégration des apprentissages
et des savoirs chez les élèves » (Lenoir, Larose et Geoffroy, 2000, p. 105).
49 Traduction de l'auteure: [...] social coordinition dépends on the dynamics of the socioemotional
characteristics of both children involved. Although indvidual children make individual adaptations
to each other's behavior. it is the dyad who attains and co-constructs the coordination of their
shared interaction.
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Internet : « Le réseau électronique de réseaux qui relient les gens et rinformation
par ordinateurs et par d'autres dispositifs favorisant la communication
d'individu à individu et la récupération de l'information^" » (DiMaggio,
Hargittai, Neuman et Robinson, 2001, p. 307).
Intervention éducative : « L'ensemble des actions finalisées posées en vue de
poursuivre dans un contexte institutionnellement spécifique (v.g. l'école,
l'usine, le centre des loisirs, etc.) les objectifs socialement déterminés.
L'intervention éducative inclut donc l'ensemble des activités de planification
(phase préactive), d'actualisation en classe (phase interactive) et d'évaluation
de l'actualisation (phase postactive). Elle est praxis qui intègre action et
réflexion critique, pédagogique et didactique » (Lenoir, 1998, p. 2).
Le savoir : « Le savoir s'exprime essentiellement en tant qu'entité plurielle associée
aux matières ou aux disciplines, le savoir est un donné » (Larose, Grenon, Ratté
et Pearson, 2000, p. 19).
Looping : Une pratique d'encadrement pédagogique où l'enseignant accompagne ses
élèves lorsqu'ils passent à une classe supérieure (Desbiens, 2003).
Matière de base : « Les connaissances qui sont l'instrument des autres acquisitions,
par exemple : la lecture, l'écriture, le calcul, l'habileté à consulter les ouvrages
de référence, les connaissances informatiques, etc. » (De Landsheere, 1979,
p. 170)
Milieu scolaire socioéconomiquement faible : Milieu désigné défavorisé en
fonction du revenu des parents, la diplômation de la mère (le diplôme
secondaire étant le minimum), la situation du père s'il est au travail
(Gouvernement du Québec, 2004).
Modèle d'instructuration cognitive (MIE 4) : Ce modèle de Lenoir (1991),
« postule que le développement psychologique de l'enfant implique, certes, une
action de sa part sur le réel, mais aussi une mise à l'épreuve des connaissances
construites dans le cadre d'une interaction sociale avec l'adulte ainsi qu'avec
des pairs plus « avancés » par rapport à la construction d'un univers de
connaissances » (Terrisse, Larose, Lefebvre et Martinet, 2000, p. 81).
Pédagogie du projet : Principale stratégie qui sollicite simultanément l'affectif, le
cognitif et le social qui sont toujours en interaction, « même si à certains
moments, l'un peut prendre le dessus sur les autres » (Francœur-Bellavance,
1997, p. 18).
50 Traduction de Tauteure ; "By Internet, we refer to the electronic network of networks that links
people and information through computers and other digital devices allowing person-to-person
communication and information retrieval."
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Résilience : « la résilience, c'est la capacité à s'adapter avec succès à son environ
nement, malgré des conditions défavorables, qui protège l'individu des facteurs
de risque » (Terrisse, Larose, Lefebvre et Martinet, 2000, p. 10).
Socioconstructivisme : Le socioconstructivisme repose sur la croyance que
l'apprentisssage ne se fait pas seul, mais avec l'aide de pairs plus connaissants,
à travers le discours social (Vygotsky, 1978).
Technologies de l'information et de la communication : « [...] la technologie est
définie comme une pratique productive qui, simultanément, nous dit quelque
chose au regard de nos vies collectives, 1' « information » comme une pratique
qui façonne ou donne forme, et la « communication » comme le locus des liens
à l'intérieur desquels nous partageons ce qui est commun^' » (Bamey, 2000,
p. 30).
Zone de développement proximal : « C'est la distance entre le niveau de
développement actuel tel que déterminé par la résolution de problème
indépendante et le niveau de potentiel tel que déterminé par la résolution de
problème guidée par un adulte ou en collaboration avec des pairs plus
avancés^^ » (Vygotsky, 1978, p. 86).
52
Traduction de Tauteure: "[...] "technology" is defined as a productive practice that simultaneously
tells us something significant about our collective selves, "information" as a practice that shapes or
gives form, and "communication" as the locus of relationships in which we share that which is
commun".
Traduction de Tauteure : "It is the distance hetween the actual development level as determined hy
independent prohlem solving and the level of potential as determined through prohlem solving
under adult guidance or in collaboration with more capable peers".
